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Esta es la realidad de America Latina:

44 millones de analfabetos absolutos

8,5 millones de lithos 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 es el imperativo
del Alio Internacional de la Alfitbetización.
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana
de Lectura, acepta el desafio convocando a un analisis
critico y profundo de las distintas politicas
de alfabetizaciOn, para ofrecer propuestas altemativas
orientadas a revertir esta dramitica situación.
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Con este namero de LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericans de Lecture,
comenzamos a recorrer el 110 afio de existencia de la revista. Mucho se ha
hecho en estos afios en re/ad& Con la propuesta inicial de constituirnos en

un canal de divulged& de los avances alcanzados por los estudlosos de la problemática
de la lecture, para mejorar la calidad de la ensefianza; pero, nos queda un largo camino
por recorrer pare hacer más efectivas las Was de comunicackin con los agentes del sista-
ma educativo latinoamericano, pare que esos logros de la investigaci& sean lnstrumenta
dos en la práctica pedagOgica.

El Arlo Internacional de la Allabetizacidn, clue marca el comlenzo de una decade oriel,-
fade a la wracked& del analfabetismo, nos pone, como organismo no gubemamental
de las Naciones Unidas y consultor de Unescoen el area de la lecture, ante el time con,-
promiso de multiplicar las acciones tendlentes fundamentalmente a reviser y reformular
las pollticas de lecture y escritura de la escuela y de las distintas entIdades allabetizado-
res de la comunidad.

En estos momentos lento la Asociaci& como sus filiales están estableciendo planes
a corto, mediano y largo plazo, para cumplir con el compromiso asumido.

Nosotms, a la vez qua nos encontramos organizando el Tercer Congreso Latinoamed-
cano de Lectoescritura y una serie de reuniones anticipatorias de dicho Congreso, ofrece-
mos a nuestros lectores, a par& de este nOmero, las conferenclis cengalesy las $eslones
temáticas del Segundo Congreso celebrado en Buenos Aires, en Pilo de 1089. Nuestra
intend& fue publicar las actas del Congreso, pero la crisis econOmica quo vive nuestro
pals hizo fracasar este proyecto, ya que nos fue imposible hacer frente a los costos de
la edicidn. Por ello, y para clue tante nuestros suscriptores coma los participantes del Con-
greso puedan confer con los trabajos presentados, los Incluiremos en LECTURA Y VIDA,
identificendolos con el logo del Congreso.

En este amero no hemos podido presenter, por fella de espaclo, la swan dedicado
a literature infant!l y juvenii, pero aparecera en los nOmeros siguientes.

Anunciarnos clue el primer boletin La lecture en el mundo actual va a ser distribuldo,
entre los socios ladnoamericanos de IRA e Institudones educativas que expresen su de-
seo de reciblrlo, en la segunda quincena de abrit

Agradecemos a aquellos suscriptores que nos están haciendo Ilegar la cuota
anual, grades a ellos LECTURA Y VIDA puede continuer editãndose en esta epee tan
AWL

LA D1RECCION
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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.

Introducciem

Seguramente lo que yo digs nr este disertación
carezca de originalldad y se haya dicho más de una
vez. El tema y el consabido problema de la lecture
ha sido largamente transltado en el derrotero de la
educaci6n, aqui en Argentina, como en el resto de
America Latina. Alfabetizar no ha dejado de ser una
ferrea consigna desde que por distintas vies y di-
verslficados imperativos los paises indoamerica-
nos se propusleron la dura empresa libertaria de de-
mocratizar la culture, en el siempre tenaz intento de
zafarse de una sOrdida herencia de vasallaje irremi-
siblemente impuesta por los conquistadores españo-
les y portugueses en el siglo XVI. Pero, por encima
de los logros alcanzados en distintas latitudes, la con-
signa alfabetizadora no fue suficiente para nivelar las
distinciones de clase y efectivIzar la "Igualdad de
oportunidades" educativas preconizada en optimis-
tas lemas. La llamada "enseflanza elemental" o pri-
merle, esto es, la que establece la obligatoriedad es-
colar entre los 6 y los 14 &los, sigue mostrando los
baches de la inasistencia, el desgranamiento y la de-
sercien tantas veces denunciado por investigadores
y especlalistas, por organismos que los nuclean y,
asimIsmo, por funcionarlos de la administracien pii-
blica en materia educative, y por algunos politicos
preocupados por la persistencia del problema, entre
ellos Alfredo Palacios, qulen en su libro El dolor ar.
gentino publicado en los anos 30 consideraba
que el analfabetismo es un fénomeno social más que
un hecho esencialmente educativo. El aserto del Dr.
Palacios, corroborado por sociologos, econornistas
y pedagogos cuando integran en lo social las varia-
bles politicas, culturales y econemicasi, pone sobre
el tapete la fragilldad de algunos supuestos que ci-
fran en las exclus,vas propuestas didectico-
metodologicas el kik) de laL; frecuentes campanas
de alfabetlzacIón efectIvizadas a lo largo y a lo an-
cho de America Latina.



La pedagoga uruguaya Reina Reyes recoge y glo-
sa apreciaciones de quienes, como Jaime Abreu, al
estudlar lo econOrnico y lo cultural como vaiores con-
vergentes y complementarlos, afirma "que no tiene
sentido establecer como meta la supresión del anal-
fabetismo sin un programa de reformas básicas en
la estructura socioeconOmica y politica de una
naciOn"

No se trata de menoscabar la sIgnificaciOn de
lo metodologico-didactico en aras de un predomlnio
de los factores en apariencia extrapedag6gicos que
encierra la propuesta de Reina Reyes en su comen-
tario al texto de Abreu. Por el contrario, el método
didéctico caeria en un metodismo simplista y mecé-
nico sin el soporte obligado de los contenidos cultu-
rates que constituyen su raz6n 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 situación ne-
cesaria y convenlente abarca, de hecho, el Ambito y
las dimenslones del aprendizaje social entendido co-
mo marco referente del aprendizaje escolar, tal co-
mo lo conciben Freinet, Wa lion y Makarenko. El me-
todo esta alli, claro está, pero no lo es todo. Lo tras-
ciende la fuerza expansiva de la comunicaci6n, la
suma de experiencias existenciales de lo cotidiano,
el eterno vital de la libertad requerida para que el ser
humano quiera, puede y sepa expresarse sin preven-
clones ni obstáculos. Es válida, pues, la aseveraciOn
de Luis Reissig cuando decla: "El aprendizaje de la
lecture y la escritura se dificulta cuando hay en el
ambiente una barrera de condiclones 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 EducaclOn, han ve-
nido dosplegando una intense acciOn alfabetlzado-
ra, y hemos comprobado en nuestros pagos
pampeanos en qué medida los !ogres de este ar-
dua empresa, por encima y más allá de los recaudos
didacticos puestos en juego, c6mo y cuanto ha in-
fluido en el éxito obtenido la atm6sfera de conviven-
cia y sociabilidad conformada en las aulas o espa-
cios para desarrollar las relaciones (ya que no las cia-
ses convencionales) entre docentes y alumnos. Es
probable que aqui y allá se hayan advertido re-
miniscencias metodolOgicas derivadas de antiguas
y nuevas concepciones a su turno en boga, desde las
prescrIpciones didactIcas de nablo Pizzurno, Pedro
Berutti, Miguel Angel Menéndez, José Más (en la no
repetida experiencia del dlario Critica) hasta el boom
pedagogico de nuestros dies, Paulo Freire con su tan
difundida Pedagogia del oprimldo. Los mOtodos de
marcha analltica habrán alternado, sin duda, con los
de marcha sintética o mechados de eclecticismo, con
los ecos de silabeos y mimofonlas perdidos en el
tiempo.

Pero lo significativo de esta campana reconoci-
da por la Unesco ha sido y es cartIlla aparte en
el marco de discusiones bizantinas acerca de su va-
limiento didéctico la correcta interpretación de las

I ideas de Gino Germanl cuando expresa que "el anal-
fabetismo es la consecuencia de una determlnada or-
ganizaclOn de las relaciones sociales, cuya perma-
nencia produce también el analfabetlsmo por des-
uso .". Y, criterlos metodologlcos aparte, eso es lo

a que importa.

No por difundido ya que ha transcurrido exac-
temente un cuarto de siglo desde su realización
deja de ser importante la mención de lo que podria-
mos denominar el "modelo cubano". En 1964, una mi-
sift de la Unesco (Integrada por Anna Lorenzetto
y Karel Naws visite) Cuba a fin de Interiorizarse er
"los métodos y los medios utilizados en Cuba con
el fin de eliminar el analfabetismo". AI respecto y
aunque disponemos de amplia documentackm
personal transcrIblmos el imparcial juiclo de la pe-
dagoga uruguaya Reina Reyes, cuya sintesis es la
que sigue: "La evaluackm de los resultados obteni-
dos se base en tres pruebas que escalonaban las di-
flcultades vencidas: la prueba inlcial, la intermedla
y la final. El informe oficial de la Unesco certific6
la existencia, en esa fecha, de un 3,9% de analfabe-
tos en la poblacidon de la Isla. El Indice más elevado
en provincias fue del 5,5%. De esta manera, Cuba se
situ6 como primer pals en America Latina en mate-
de de alfabetizaciOn. La citada misión de Unesco
reconoci6 que la "Campana de Alfabetización" fue
una obra maestra y que "el secreto del éxIto ha de
buscarse en un hecho muy sencillo, muy antiguo y
ajeno a todo medlo técnico: la relación humane". Y,
tal como se dice en el lnforme: "Ha de buscarse en
esa reacción en cadena de tipo intelectual, sentimen-
tal, psicolOgico, 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 Campana, que fue un gran aconteci-
miento educativo, no se puede hacer abstracción de
la evaluaciOn politica, eso se debe a que la Campa-
na fue tambidn un hecho politico en si mismo, los
propios resultados de la alfabetlzaciOn (resultados in-
contestablemente positivos) no pueden comprender-
se perfectamente sino en función de los objetivos so-
clales y culturalespel pals y en función del esfuerzo
de promociOn tOcnica y profesional que exigen los
programas de industrializaclOn y las realizaciones de
la reforma agrarla en Cuba."

Al costado de tan importante cite, no podemos
menos que recordar que el nombre de la brigadista
argentine que colabor6 en aquella cruzada alfabeti-
zadora la maestra Elise Vigo figura en el bronce
de una de las instltuciones educativas donde Cuba
rinde homenaje a las brigadas precursoras de 1964.
Recordamos, adernás, que, en 1961, al Ilevarse a ca-
bo las Primeras Jornadas sobre DeserciOn Escolar
en Argentina, el menor indice de desertores se loca-
Ile) en la localidad santafeclna de Esperanza, donde
como lo querla su hijo dllecto, el poeta José
Pedroni la tierra (con su inciplente reforma agra-
ria) estaba mejor repartida entre sus habitantes, da-
to éste que corrobora la sIgnifIcaciOn que la MisiOn
Unesco 1964, en Cuba, acuerda al éxIto de la Cam-
pana Alfabetizadora.

No es nuestro prop6sito rescatar del pasado más
cercano o más lejano los apuntes de datistas y pa-
pelistas que trabajaron y persisten en su empeno de
erradicaciOn del analfabetismo, ese mal end6mico de
nuestra America que nos hace fácil presa de los usu-
reros de adentro y de afuera. Aquel "dolor argenti-
no" denunciado por Palaclos es una clouds intema
que duele y no cicatrIza.

Algona vez allé por 1921 un ilustre intelec-
tual mexicano, después de un largo periplo indo-
americana en su calidad de Ministro de Educación
del vasto pals azteca, al detenerse en la Argentina,



reparO en el nivel de excelencia de sus maestros. A
su regreso al solar mexicano, dijo el Dr. Vasconce-
los (que de el se trataba), que le era Indispensable
a su pals un miller de aquellos docentes argentinos
que, de norte a sur, estaban ganando "la batalla de
la alfabetizaciern". A siete decades de aquella opti-
mIsta manIfestación, lo decimos resignadamente, "la
batalla" contin0a, los maestros pese a todo no
ceden en su emperio, y saben que no se trata sole-
mente de una cuesti6n didectica. Saben también que
esa "sociedad embrionaria" o "microsociedad" (co-
mo solla denominar John Dewey a la escuela prima-
ria) es parte integrante de la macrosociedad y su
macroeducación, y es, por lo tanto, reflejo, causa y
también efecto del acontecer social. De ahl que des-
de el primer grado de la escolaridad sistemetica, el
maestro da comienzo a su personal batalla de la al-
fabetización, asistido por los ecos precursores de
aquella docencia acerca de la cual el !lustre Vascon-
celos, en su libro La raza cimmIca, afirmase que

...no hay en el continente, ni en los Estados Uni-
dos inclusive, docentes mejor preparados que el
maestro de la escuela argentine...".

La escuela primaria sigue siendo la clave de la
alfabetizackm y lo que reza para la sociedad adulta
iletrada, reza también para ella, esto es, la respuesta
global que las instituciones del gobierno le vayan dan-
do a los organismos encargados de erradicar el anal-
fabetismo estdn o deben estar comprendidas ei
los planteamientos socioecondmicos, politicos y cul-
turaies comprometidos para una educación de nivel
primario concebida "en democracia".

La ley que prohija nuestra educación cornim
hablo de la Ley 1420, de haber sido cumplida co-
mo corresponde en lo tocante a la obligatoriedad en-
tre los 6 y los 14 años, hubiese satisfecho cabalmen-
te, en el marco de la iguaidad de oportunidades, la
educed& para todos tantas veces proclamada y tan-
tas veces frustrada por el oscurantlsmo y las fala-
cias de ciertos goblernos de turno. Con todo, a pe-
sar de todo, nuestros investigadores siguen persis-
tiendo en el drido campo de la pedagogla, nuestros
maestros urbanos, suburbanos y rurales siguen em-
pecinadamente multiplicando esfuerzos y fervores pa-
re que se cumpla la consigna almafuerteana de "pan
y abecedario" ...Siguen nuestras escuelas primarias
sin renunciamientos su tenaz, dura, penosa vigilia pa-
re cumplir con el mandato sarmientino de "hacer del
pals Ina inmensa escuela". Y allf, desparejos, tumul-
tuosos, ajenos todavia al hebito de la convivencia,
se debaten entre la perplejidad y el asombro, el te-
mor y la duda, los niflos que comienzan su escolari-
zación y, de ahi en más, seren los alumnos de ese
primer grado donde la escuela toda ella encara
la epopeya del alfabeto. Ese grado !nide! es vale
la pena repetirlo el eplsodio inaugural en la con-
quista de la lectoescritura. Es all!, como bien lo ha
expresado uno de los grandes docentes latinoameri-
canos, Luis F. Iglesias, "donde se evidencia con ma-
yor nitidez el equilibrio social de cada momento de
la vida nacional ...". Es probable Iquién podria afir-
marIo! que los niños que se incorporan hoy a la
falange del primer grado, sean más perspicaces que
nosotros, los de la decade de los aflos 20. Tamblen
es posible que los maestros de este primer grado ac-
tual eaten major preparados que nosotros. Qui& lo
sabe. Pero lo clerto es que enteric) y hogatio el
primer grado sigue slendo la punta del ovillo de la
escolaridad primarla más extenaa, más breve o eft-

mera, segOn la capacidad de retención que manifies-
te, en terminos de calidad y eficiencia formatives, ese
primer grado del nivel inlcial. Al examinar algunas de
las premises que puedon constltuirse en aporte para
la construcciOn de un tII dal alumno que inicla su
escolaridad primaria, y siempre dentro del contexto
alfabetizador que, en el orden social, cumple la es-
cuela pOblica democretica, tienden las consideraclo-
nes que pasamos a exponer.

Bien es, como lo predicaba Pestalozzi, como lo
sabia Sarmiento, que mientras no resoivarnos la cues-
tión prlmera de la educación prImaria nos perdemos
en un iaberinto de sabias disquisiciones acerca de
otras problemeticas relatives a otros niveles y espe-
cialidades educativas. Bien es, y a cada paso se me
hace más evidente, quo desde Quintiliano y Victori-
no Da Feltre, haste Ilegar a Comenio y a Rousseau,
desde siempre, hay una encalcijada hamletiana, un
juego de bascule entre el ser y el no ser de esa pri-
mera instancia educative del hombre: el grado inicial
de su escolaridad primaria. Lo se, y no de ofdas. Lo
se por haberlo vivido y padecido en circunstancias
adversas y en aquellas comarcas de olvido y lejanfa
donde el maestro suele perder el rastro de la civil iza-
ciOn y la culture, asediado por un sinfin de Interro-
gantes sin respuesta. Nada hay mi.; complejo, més
difickWiuedo decir hay al cabo o más de cuatro
decades de tenaz, penoso, ILnto quehacer
educativo que el primer año de escc.larIdad. Es una
experienc!a Unica tanto para el docente como para
el alumno. "iSi entonces hubiera sabido lo que se
ahora !", me dile muchas veces en un a posteriori
irreversible. Y, sin embargo, oponfa a la sapiencia del
profesional de hoy la intuición y el entusiesmo del
maestrito rural de entail() abrigando la duda de una
compatibilidad posible entre una y otra. Y el des-
equilibrio, 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 ilew5 a cabo a golpes de intuiciOn en aquel
otro laboratorio donde el experimentalismo tenla co-
mo Ambito experiencial una poco habitable barraca
par cuyas rendljas se filtraba el viento de la vida.

Permitaseme todavfa una reflexiOn personal an-
tes de entrar en tema: he trajinado todos los cami-
nos de la educaciOn, la didectica y la pedagopfa. Pe-
ro nunca, nunca, me aleje demasiado de la escuela
primaria. Ahl este la clue, el "abracadabra" que abre
las puertas de la gran piremide. Y puedo repetir, con
Pestalozzi en su Carta Inicial de Cómo Gertrudis ins-
truye a sus hijos, que " ahora se, por experiencia
propia, que para hacer prodigios se debe, aün con
los cabellos grises, proceder de abajo pare arrlba. ..".

No me canso de incitar a mis alumnos, a mis
colegas, a que, cada voz que puedan, Ileven a cabo
una peregrinación a las fuentes. Muchos se sorpren-
derfan al enterarse de que no pocas de las "noveda
des didecticas" que pueblan hoy las aulas, vienen
desde lejos en el tiempo. Y que han estado alll, al
alcance del entendimiento puestas a su disposiciOn
a través del libro, ese allado inseparable del docente.

As( como he citado a Pestalozzi cuyas ralces
doctrinarlas pueden hallarse en el normalismo
latinoamericano apelo ahora a una cite del Emilio
para aproximarnos a Rousseau cuando asent6 esta
irrefutable premise: "El hombre no empieza fécilmen-
te a pensar, pero, una vez que empieza no termlna 7
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nunca...". Y no es que el poldmico Juan Jacobo se
tuviese por original. Ya SOcrates lo habia estableci-
do en su maydutica aplicandola a la educed& en
su primigenio sentido etimologico, esto es, asistir
desde lo Intimo entranable al parto de las ideas pues-
to que como sostuvo el fllOsofo "el hombre es
un animal que tlene la funesta mania de pensar", es
ifcito pensar que esta "funesta mania" nos somete
frecuentemente a equIvocos, yerros, ambiguedades
que un maestro debe evitar o corregir sin lesionar el
entendimento del alumno. Aprender a pensar es
aprender a pensar rectamente. Los pensamientos
afloran, se conectan, fluyen, desaparecen. Importa
que el niño Ilegue a aprehenderlos en el instante opor-
tuno, escogiéndolos segün su significaciOn y de
acuerdo con sus necesidades e intereses. En su 11
nea instrumentalista, ya John Dewey senalaba, en su
libro C bmo pensamos, que "pensar es hacer", acaso
en la LoncepciOn saintsimoniana de que "todo pen-
samlento que no se realize es una quimera indigna
del hombre". Con dl, Clapardde y en buena medi-
da George Kerschensteiner coinciden en que "el
pensamiento es la herramienta, el instrumento de la
acciOn".

Mt, dirA Claperéde ea La educación funclonal,
que el nino "... lejos de conformarse con conocer
lo que bastarla para satisfacer sus necesidiaa mo-
mentAneas, desea, por el contrario, saber cada vez
más: 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 Clapardde como Dewey, al definir al pen-
samiento como Instrumento de la accitin adaptado-
ra, confieren a su pedagogia un carActer operatorio
que, posteriormente, "con sus andlisis psicolOgicos
exactos, Piaget confirmard en lo esencial relativo a
la investigaciem, la problemAtica y la construed& de
la operaciOn". En efecto, pensar es actuar, tal es la
concepciOn piagetiana que supone "un juego de ope-
raciones vivientes y actuantes" asimilando los datos
de la experiencia y "sometldndolos a los esquemas
de actividad intelectual", o bien "construyendo nue-
vas operaciones mediante una ref lexidn en aparien-
cla abstracta, es declr, operando interlormente so-
bre objetos imaginados .". Pensar es actuar equi-
vale, pues, a operar interlormente. Y, dentro de este
esquema dinAmico, puede decirse que aprender a
pensar es aprender a operar Interiormente. De ahf la
importancla de aquello acerca de lo cual "operar in-
teriormente", es pensar y tambldn actuar.

El niño y su circunstancia
A remolque de estos conceptos, le compete al

maestro preguntarse qué es lo que el nino trae con-
sigo, en el nivel de su experiencia, cuando ingresa
en su nivel primario y, adernás, qué es lo que se pre-
sume debe recibir para una formed& de acuerdo con
sus caracterlsticas blopslcosociales. En general, y
siguiendo aSpranger (1985), el nIflo tree consigo sus
"mundos propios". Como blen senala Hannoun (1972),
en coincidencla con Sprenger, y al reconsiderar los
objetivos mismos de la escuela elemental en un vas-
to proyecto de renovaciem pedage)gica, "el nino cons-
tituye, en primer iugar, un cuerpo a partir del cual apa-
recen, en ciertas condiciones, un psiquismo y, sobre
todo, una vide afectiva", de aril que ia vide escolar

deba adaptarse al nino como a su turno lo senate-
ron Ferrldre y Clapardde y las dIstintas activida-
des deban ajustarse a su ritmo peculiar. Este ritmo
conviene a la edad con sus particularldades y, habi-
da cuenta de que el nino nace, crece y se desarrolla
en socledad, debe entenderse que la instituciOn es-
cuela debe aflrmar su Indole social favoreciendo su
aptitud pare la convivencia. Al respecto, dice Piaget
que "el nino es un ser cuya activIdad principal es la
ada )tacidn y que trata de adaptarse tanto a los adul-
tos que lo rodean como a la naturaleza misma".

El nino trae consigo, en el equip* de sus "mun-
dos propios", lo que podria constituir su "Yo y sus
circunstancias" y, parafraseando a Ortegr y Gasset,
cargando sobre su Yo el arnbiente con sus proyec-
ciones afectivas, lo regional, con sus notas distinti-
vas abiertas a la particularidad de los bienes forma-
tivos, y lo nacional, centrado en lo idiomAtico, lo his-
tOrico y lo geografico con sus connotaciones
antropolOgicas. En el nivel de su experiencia, y a partir
del vInculo familiar-comunitario, el nino asume co-
mo suyo, adernds, el cercano Ambito laboral que per-
cute en di por la via parental y que es un factor pre-
ponderante en las motivaciones que sirven a la mar-
cha didectica de los aprendizajes. Lo econômico este
alli como el ollejo en la uva, y el nino 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 o ya expiorados a su modo por el
nino, y tambidn los que la escuela ayudard a explo-
rer cuando lo estlme oportuno. El tema de la regio-
nalized& como lo especifica Pedro Rosell6 en una
de sus teorlac de las corrientes educativas cobra
especial magnitud en la obligada selecciOn,

y sistematizaciOn de los contenldos. Comenzan-
do por la lengua materna y su valor afectivo para Ile-
gar al habla local, regional y nacional, e incluyendo
el bilinguismo y las formes dialectales, puede decir-
se que un Wen formativo se ordena en escala axiold-
gica al tener en cuenta, prlmordialmente, los usos y
costumbres en que asienta una Mica local cenida a
los valores morales universales, al establecer que, si-
guiendo la huella decrolyana que lieva de lo pre:1)(1mo
a lo remoto, los "mundos propios" se amplfan con
nociones sobre la heredad natal y sus tres reinos, con
la presencia del pasado que aein está presente a tra-
yds de la tradici6n nacional y el folklore genuino, y
con actividades estético-manuales que, respetuosas
de lo autOctono, constituyen el embri6n de una ge-
nuina culture popular y vernAcula.

La ya mencionada "clrcunstancia" orteguiana
asimila el "mundo propio" al "mundo de raigambre"
del nino. Su pequeno yo arriba con ambos mundos
a la escuela: le son y le serAn inseparables, fundidos
como estAn en su subjetividad. Al maestro correspon-
derd conducir a su alumno desde el fondo de lo sub-
jetivo a la superficie de lo objetivo, de la imagen al
concepto, pare alcanzar la generalized& y, con ella,
la captaciem de nuevas y profundas significaciones.
Para elio deberA estar cabalmente compenetrado de
las caracterluticas de esa edad psicoevolutiva para
que, con el indispensable tacto pedagOgico, pueda
comprender la naturaleza y condiciones del aprendi-
zaje que deberé orientar cauteldsamente. Pero, a la
vez, su proyecciem hacia la comunidad domdstIca, re-
glonal y nacional, le garantizarA las posibilidades dl-
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dácticas de esa comprension. En esa fund& social-
cultural y docente, está toda la escuela al servicio
del nino-alumno, el niño-pueblo, del niño que, sin ha-
cer antesala en el Jardin de Infantes, ingresa direc-
tamente en el primer grado de su escuela primaria.

Del Jardin de Infantes a la escuela
primaria

Es bien sauido que el proceso que asegura el
dominio de la lecture, la escritura y el cálculo, se ye-
rá altamente favorecido si el alumno del primer gra-
do ha pasado previamente por el Jardin de lnfantes.
La significación formativo-informativa de ese paso es
indiscutible. Los objetivos de desarrollo previstos a
lo largo de las etapas de aprestamiento para un apren-
dizaje rápido, eficiente y seguro de la lectoescritura
y la maternática, 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 niño y los adultos y entre los
mismos niños" como recaudo para la adquisiciOn de
una estabilidad emocional; de la cooperación para
su coparticipacian gradual en el trabajo colectivo y
el mutualismo coma fOrmula de convivencla, tienen
su correlWo y contlnuidad en el año inicial de esco-
laridad primaria. Lo tienen también los objetivos de
desarrollo cognoscitivo, a travOs de los cuales el par-
vulo adquiere autonomia en el proceso de construc-
ciOn de su pensarniento, siguiendo los pasos previs-
tos por Piaget (esto es, afirmaciOn de la fund& sim-
bOlica, estructuraclOn prooresiva de las operaciones
logico-maternaticas y tambiOn de las operaciones in-
f ralOgicas o espacio-temporales), pesos que lo Heve-
r& de la mano a los aprendlzajes firmes, en particu-
lar de la lecture, la escritura y el cálculo. Y la tienen,
por fin, los objetivos que se refleren al desarrollo pat-
comotor, mediante los que el nlrlo desarrolla su auto-
nomia "en el control y coordinacidn de movimientos

amplios y finos" enderezados hacia la precisidn 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 desarrollo de la
creatividad, que es, a nuestro entender, la clave de
todos los aprendizajes cuando se la estimula en un
ambiente de libertad.

Con ese nivel de experiencia, además de la que con-
Ileva el registro de vivencias en su "mundo propio"
y asistemático en lo que atene a educacian, liege a
la escuela primaria el niflo proveniente de la "educe-
d& preescolar" o, como se la llama, nivel Inicial.

En un Viejo libro que data de 1925, titulado Ha-
cia la escuela renovada, Decroly y Boon planteaban
algunas cuestiones que servirlan al menos paia pa-
liar el desorden imperante en lo que se dio en Ilamar
"la cuestiOn del primer grado". Dectan, entonces: "Se-

nuestra opinign, no hay duda alguna, y las ob-
servaciones que cada uno de nosotros ha venido rea-
lizando por más de 20 aflos en diversos amblentes
(institutos para normales, clases para niflos atrasa-
dos, escuela para niflos normales), nos permiten af ir-
mar que ya, desde ahora, y aparte de las medidas ra-
dicales inaplicables en este momento de una mane-
ra general, puede hacerse la permanencia obligatoria
en la escuela más beneficiosa para un mayor nOrne-
ro de escolares. Con esta finalidad dicen los
autores proponemos una serie de disposiciones o
medidas de cuya aplicacian sisternática se obtendrán
resultados positivos apreciables y se preparará el ad-
venimiento de la evolución más radical que desea-
mos todos. ..".

6Cuates fueron las medidas propuestas por De-
croly y Boon? Consistlan, principalmente en:

someter a los niflos a una previa clasificacIón ba-
sada en la confronted& de los datos recogidos por
las autorldades escolares y del resultado de un exa-
men fislco y psiquico;
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hacer homogeneos los grupos existentes y crear
en consecuencia:
a) secciones paralelas para los niños sensiblemen-
te adelantados o atrasados, all( donde el nOrnero de
escolares lo permitiese, pero agrupando solamente
a los Mhos que pudlesen ser sometidos al mismo re-
gimen. Además, claro est6,
b) clases especiales pare niflos anormales;

el neirnero de niños no debla exceder de 30 en las
clases ordinaries, de 20 en las clases pgwilelas, y de
12 en las clases de verdaderos anormales;

dispusieron examiner seriamente y sin opinion pre-
concebida:
a) on qua idioma debe hacerse la prImera educed&
escolar,
b) si la enseflanza de un segundo Idloma debe ser
impuesta a todos los niflos y a partir de la misma
edad (esto con aplicaciOn exclusive en las regiones
bilingues);

proponlan, en anticipaclOn a algunos criterios ae-
tivistas en boga, modificar el programa de manera
que se tuviese en cuenta la evoluciOn del interés, el
mecanismo del pensamiento infantil, las condiciones
locales y la disposiciOn de la mayor parte de los es-
colares pare la adopciOn de un programa de ideas
asociadas y, en esa llnea psicodidáctIca, modificar
los procedimientos de enseñanza desde el prime, gra-
do (seis aflos): promover la simultanelded de la lec-
ture y la escritura y aplIcar ei método de los centroz.
de interts;

enfatizan sus preferencias por los ejerelcios prác-
ticos y las disciplines que favorezcan ei desarrollo
de la individualidad y la actividad personal.

Decroly y Boon inslsten en la homogeneizaciOn
de los grupos a efectos de facilitar la acciOn didácti-
ca. Se preocupan por L. nivelaclOn de los retrasados
sugiriendo Investigar las causas del retraso escolar
y corregirlas sobre la marcha. "Serie conveniente
dicen-- obtener datos recogidos por las maestras
de las escuelas de pervulos y aplicarlos (en las cla-
ses de primer grado) durante los primeros meses (de
modo), que se convirtiesen en verdaderas clases de
observación, hasta el momento en que fuese posible
hacer una seleccibn racional".

El conocimlento cientlfico del niño es el prerre-
quisito de la tarea didactica. Dicen Decroly y Boon
que debe tenerse en cuenta "la evoluciOn del interés
y el mecanismo del pensamiento en el niño". Para
esa época el Dr. Decroly ya habria sometido su Me-
todo global de lecture y escritura, a la considered&
de los especialistas en pedagogia. Basada en la per-
cepciOn sincrOtica caracterlstica del nifio de 5 a 7
anos, esta metodologia sugiere, a la vez, la globall-
zaciOn de contenidos estableciendo un correlato psi-
coafectivo con la lectoescritura. De sus Estudios de
psicogonesis fluyeron muchas de las ideas centre-
les aplicadas en los muy difundidos Centros de Inte-
rés que, en general, coinciden con teorlas como ia
sprangeriana, ya comentada, y desembocan en pro-
gramas centrados en unidades de aprendizaje, Rite-
grados, de nOcleo básico, modulares, etc.

Hemos recurrIdo al testlmonio decrolyano para
2 que, retomando nuestra pregunta relative a qua es

lo que el niflo trae concigo al ingresar en primer gra-
S do, advirtamos cOmo y cufinto ha gravitado desde an-

taeo la selecciOn y clasificaclOn de alumnos en la
organized& didáctica de la clase. EnfatIzamos este

lo aspecto, que nos parece sustanclal cuando se trata
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de recortar acertadamente un perfil posible de ese
alumno que, como ya hemos vista, a los seis &los
de edad no trae vaclo el entendimiento y posee una
preciosa experiencia socloafectiva enralzada en sus
"mundos propios".

El maestro, pues, no debe considerarlo un recep-
teculo vaclo que debe Ilenarse de contenldos previs-
tos y planifIcados segOn los canones vigentes. De-
be, eso st, toner los conocimlentos fundamentales
acerca del sujeto de la educacidm (su alumno, en es-
te caso) pare, partlendo de una consistente generali-
zed& cientifica, poder comprender el mundo expre-
sivo de ese nieo, esto es, su equipo reaccional, su
cosmovisiOn ligada a lo que trae consigo desde afuera
de la escuela. Un chiquIllo de seis 0 slete aeos, ya
lo hemos dicho, percibe sincréticamente su univer-
so y el Unlverso. Para 61 todo est6 relacionado con
toao "pero no de acuerdo con los conceptos adultos
de tiempo, espacio y cause", como dirla Piaget. Pa-
ra 61 a la manera gestaltIca las formes son tote-
lidades y su pensamlento aprehende primero el todo
que las partes. Del mlsmo modo, perclbe antes y con
más clarldad, las diferencias que las semejanzas, los
colores que las diferencias de formas. Podde declr-
se que no se detiene, pues no le resulta facil, en las
diferenciaciones més sutiles y menos visibles o audi-
bles, "ni siente esponténeamente la necesidad de
analizar las partes de un todo", si no es conducido
(como en el polémico análisis decrolyano efectuado
por Segers) a realizar esa operacidn mental.

El maestro tiene la obliged& de saber que la
motivaciOn basada las mes de las veces en la cu-
riosidad innata es la dinamo del aprendizaje, y que
el niflo la trae, intrInseca, como un reclamo de sus
vivenclas e ii tuiciones, de sus intereses y necesida-
des, sin oi %rider, claro esta, la sable premise de Cla-
parade "el interts es sIntoma de una necesIdad ...".
Esa perspicacia psicolOgica sumada a su lOgica pre-
pared& profesional y acadernica, su dominio de las
técnicas dldácticas y la ya señalada proyecclOn afec-
tiva hacia la comunidad a la que pertenece su alum-
no, comportan exigencies y atributos inallenebles.

Ahora blen, Lqué es lo que se presume debe re-
cibir el niflo para su formed& de acuerdo con sus
caracterlsticas biopsicosociales? Atras han queda-
do aunque restan algunos resabios tradidonalis-
tas teorlas como la de los grados formales y las
masas aperceptrices del metodismo-intelectualismo
herbartiano. En uno de sus Oltimos trabajos, Decroly
recomendaba la froebelizaciem del primer grado de
escolaridad primaria, acentuando la significaciOn for-
mative del juego y el juguete educativo. Froebellzar
equivalla a desintelectualizar, a humanizer, a encau-
zar los intereses y a satisfacer las necesldades
biolOgico-vitales, emocionales, sociales, espirituales
del rift.

La opinion de Bertrand Russell

Bertrand Russell, en La educed& y el orden so-
cial (1944) donde enjuicia dura y sarcásticamente
el conductismo dice quo todo serla más tacit si se
le preguntase al nieo qu6 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 Educacien por el ade. Russell como
Decroly, como Claparéde explica que Si el niflo pre-
viera el futuro, seguramente contestarla que desea-
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na aprender a ser libre. Ese aprendizaje de la liber-
tad supone la superaddin de sus necesidades que,
más elle de las primaries o biolOgicas, son algunas
no slempre admItidas, como la libertad de ruido (y
el consIguiente derecho al Juego), la libertad de es-
paclo vital (y la necesidad de aire libre), la Ilbertad
de vigilancia (y la necesidad de puertas ablertas), la
libertad de dialogo (con el adulto, padre, madre, her-
mano, maestro). Las antinomies Hbertad-educación-
hogar versus escuela e. Inc luso, maestro versus alum-
no, se insin6an, con marcado predominio de lo instl-
tuido sobre lo instituyente, a cada instante, en las
reflexiones de Bertrand Russell, acaso como un eco
de su formed& anarquista.

Buyse (1937) es más formal, en su pedagogia ex-
perimentni y al referirse a la base indispensable que
debe recibir el alumno, esto es, las asignaturas de
valor instrumental (lecture, escritura, celculo) nece-
series para todos los alumnos, y los "minimos esen-
ciales" de otras materias. Estos "minimos esencia-
les" surgen del empleo combinado de investigacio-
nes propias de la didectica heuristica que se dirigen
a la b6squeda simult6nea del comportamiento de los
nirios y sus intereses psicol6gicos y, a la vez, de los
adultos, por las I6gicas exigencies de la civilizaciOn.
Este aspecto prospectivo es retomado por algunas
corrientes de la Escuela Nueva cuando plantean la
exigencia rousseaunlana de "mirar al Mho . : pero
sin dejar de ver al hombre", Raymond Buyse se remi-
te, ademes no olvidemos su condicitin de pedago-
go experimental a "las adquisiciones de los esco-
fares", a traves de evaluaciones estandarizadas, y
tamblen a las de los adultos, en terminos de utilize-
diem prectica de las nociones escolares aplicadas a
la vide, en una suerte de transferencia de los apren-
dizajes. Y, a remolque de sus Investigaciones, formula
un par de preguntas aptas para determiner el conte-
nido de un programa "cientlficamente elaborado", a
saber: a) LQue es lo que el nino tiene apetencia de
saber en cuanto niflo, y clue es lo que deberia saber
como adulto?
b) tQue es lo que el nitio en las diferentes fases de
su desenvolvimiento puede aprender con provecho?

No escapara al maestro del primer grado ni al
de los sucesivos grados de escolaridad primaria (que
reciben ya estructureos los contenidos e incluso el
Manual de Directives o Sugerencias dIdecticas para
su aplIcaci6n), que la respuesta a las preguntas de
Buyse puede conducir a un callejen sin salida y que
la eleccidin de contenidos en razOn de su utilidad sue-
le conducir al "conformismo" ries que al "progresi-
vismo" y, sobre todo, liege a franar el afanoso motor
de la creatividad Infantil.

Hemos traldo a cuento la problemética de los
contenidos, porque creemos quo en ella estriba bue-
na parte de los obsteculos con que tropieza el alum-
no del primer grado. Son innumerables las voces que
reclaman para la escuela prImaria democretIca, po-
pular y progresista a fuer de clentifica, un esfuerzo
may6sculo para que no quede niflo en edad escolar
fuera de ella. Pero, aparte de esa incorporaciOn de
todos, la escuela pOblica debe mejorar las Ores de
retenclen escolar, de suerte que debe estar dotada
para retener al alumno hasta la finalizaciOn del nivel
prImario.

Es clerto que la deserciOn escolar se produce
debido a factores de tipo exegeno, generalmente de
orden econemico-soclal. Pero hay tamblen factores

end6genos, como una suerte de males endémicos
provocados por la propia escuela.

Al referirse a la importancia del primer grado, la
profesora Castro de Amato lo califica de "filtro de
la poblaciOn", puesto que "aquel niflo que acusa de-
ficiencies de orden fIslco, pslquico o socloeconOmi-
co (y estas se manifiestan en inferioridad de condi-
clones en la escolarldad comen), suele quedar en el
filtro". LPor clue ocurre esto? Sencillamente porque el
primer grado se constituye en seiectivo, con pautas
rigidas de rendimiento. Son esas "pautas rigidas" las
que exigen un esfuerzo may6sculo, a veces superior
a las fuerzas del alumno. Due soluciOn of rece el sis-
tema? Las más de las veces, repetir el año. 0, si no,
integrar el numeroso contingente de los rezagados,
el "grupo aparte" que requiere atencien tambien
"aparte" en una suerte de apartheid escolar. "Cada
vez que un maestro hace repetir el grado a un alum-
no, lo que en verdad este haciendo es retardar su ver-
dadera promociOn social", porque, ademes, "cada re-
pitente es un desertor en potencia. Cuando las frus-
traclones originadas por la rigidez o inadecuaciOn del
sistema, arrojan a un niflo a la desercien, es la es-
cuela quien lo limita como elemento Otil". Esto es,
lo condena a priori privendolo de la iguaidad de opor-
tunidades.

A su modo, agreguemos, es una de las tantas
formas que adopta la "meritocracia", en oposiciOn
a la democracia educative. Y no se trata de fijar co-
cientes intelectuales que superen el margen de los
120 para "seleccionar" a los mejores. Se trata aqui
de que sean simplemente los contenidos los que res-
pondan a lo que el niflo desee aprender y no a lo que
el maestro quiera enseflarle, se trate de que el maes-
tro sepa lo que el alumno puede aprendnr, y no de
lo que el quiera enseñarle a machamartillo porque
asl lo indica el programa. Sin una escuela que se
adapte al nino, no hay niflo que se adapte a la escue-
Ia. Sin una escuela que sea capaz de respetar la per-
sonalidad del niño, no habil respeto para el maes-
tro. No vamos a insistir en enfoques ya remanidos
acerca de las tipologlas docentes que sueien mane-
jarse para identificar al maestro competente o incom-
petente para tal o cual grado o Mo. Max Marchand
(1960), en su obra La afectividad del educador: factor
de eficiencia, al plantear la relacien docente-discente
en términos de lo que el llama "la pareja educative",
marca fuertemente la %fella de lo afectivo en el rendi-
miento escolar.

Y es justamente en esa instancia inicial del pri-
mer grado cuando cabe a la afectividad un papel pre-
ponderante, sobre todo para los nirlos que no han con-
currido al Jardin. En esa relaciOn se involucran los
dernes componentes de la situaciOn didectica, esto
es, los contenidos, los metodos y los objetivos a al-
canzar, desde los automatismos besicos hasta las
actitudes, bienes y valores, pasando por la obligada
categorta cognoscitiva sin que ello suponga cargar
el acento de uno sobre otro.

Debe quedar en claro que la tendencia al cog-
noscitivismo es propia de la escuela de enteric), de
cuPlo positivIsta, en la que el conocimiento era lo pri-
mordial. El maestro o la maestra de primer grado
que debiera ser acaso la de mayor competencia
Weill. a de la escuela-- debe recorder que el progra-
ma es tan sOlo uno de sus auxillares didecticos y no
la BIblia con sus dogmas. Por lo demes, debe tener
presente que el nino a los seis Micas tiene caracterls- 11



fleas comunes con los dernas niilos de esa edad cro-
nolOgica y, fundamentalmente, posee madurez para el
aprendizaje de la lectoescritura y el cálculo, edemas
de otros contenidos programaticos. Madurez relati-
ve, digamos. De ahi que el maestro no deba ignorer
como lo precisa la profesora Castro de Amato
por lo menos tres aspectos relativos a ella:
a) quer madurez es necesarla para In Icier el aprendi-
zaje formal de la lecture, la escritura y la maternatica;
b) cOmo se maniflesta esa madutoz o la falta de elle;
c) c6rno se procede en los casos de inmadurez.

En su libro LSu hijo oath maduro pare la escue-
la?, Ursula y Peter Lauster se apoyan en una bateria
de tests de maduración que pueden utIllzarse con pro-
vecho en la preparaciOn para la escuela seg6n un pro-
grama de estimulo orientado. Se refieren a es:5mo ejer-
citar la captaciOn de contenldos, c6mo ejercitar el
raciocinio, cOrno ejercitar la memoria, la concentra-
ck5n y la imaginaci6n, cOmo ejercitar las nociones
de tamailo y cantidad, las condiciones para el dibu-
jo, la captaciOn de formas y, por Oltimo, la habilidad
manual. Por encima de la flabilidad o no flabilidad
de los tests, y del caracter precario que les asign6
Zazz6, éstos suelen dar buenos indicios y testimo-
nios, datos signIficativos para establecer e: grado de
madurez del sujeto.

En ese sentido, Los tests ABC (1954) de verifica-
diem de la madurez necesarla para el aprendizaje de
la lecture y la escritura, han recorrido un largo y exi-
toso trayecto desde su implementaciOn en la escue-
la primaria segOn las normas de su autor, Manuel
Bergstrom Lourenco Filho. Lo recordamos aqui con
simpatla, por lo que nos slrvi6 en aflos idos, por su
sencillez y efectividad. Las pruebas de madurez en
su cuádruple aspecto blolOgico-social-mental y
emoclonal, como lo plantean Thackray y Downing
(1970) en su llbro Madurez pare la lecture, no pueden
falter en el legajo personal del alumno. En ese lega-
jo, asimismo, deben constar las fichas con los ante-
cedentes personales y la denominada fiche escolar
q le, como explican Angela Martinez y Alicia Lucioni
en su obra El trabajo escolar en primer grado (1969),
"debe darnos de una sole mirada, el perfH del niflo".

No sera tacit, como hemos dlcho, recortar ese
perfil y acceder a 61 "de una sole mirada". A lo largo
de esta disertack5n, en un intento de sintesis tal vez
no lograda, hemos creldo oportuno y necesario traer
a colaciOn referencias que ataflen a los "mundos pro-
pios" del Mho que la escuela suele olvIdar, omitlr,
o simplemente ignorer, cuando, ya en el aula, lo con-
vierte en alumno. Teorlas como la de la multiplicidad
de los mundos vivenclales, prlorizando el habitat so-

subyacen en nuestras reflexiones. La tarea di-
clactIca, en cuanto es condicionada por el educan-
do, refleja también una inquietud que trasclende la
dimensiOn aulica del primer grado y se proyecta ha-
cia la "rnIslem total de la escuela prImaria". LA qua
Milo nos referlremos? LAI de la gran eluded o al de
la aldea? LAI de las comunidades indigenes o al de
ascendencla hispano-hablante? LAI de las zonas ru-
rales o al de los ambitos urbanos y suburbanos? LAI
de extracciOn proletaria o al de clase media alta? LAI
que proviene del jardin de infantes o al que nunca
acced16 a la educaci6n preescolar? En cada caso hay
variables que tuercen el trazo rectillneo. LCOrno 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 educackfm para todos, obligatoria, gradual,
gratuita y laica. Fue supremo su esfuerzo para clasi-
ficar a tantos miles de niños de distinta edad crono-
lOgica y mental. Lo hizo, sin embargo, creando un ins-
trumento que, mejorado por Simon y luego por Ter-
mann y Merrill, a6n es confiable.

En una amplia, amplisima generalizaciOn, y res-
pondilandonos a la pregunta de c6mo ha de ser ese
perfil del Milo que ingresa en el primer grado, dirla-
mos con Angelo Petri "ha de ser el de un niflo
que no deje de ser niño". Pero este nlfio que no deja
de ser nifio tiene sus caracteristicas peculiares en
lo que ataile a la motricidad, al pensamlento, a la ele-
boraciOn del espacio y la estructuraciOn del tiempo,
a la capacidad 16glca y a los conceptos cuantitati-
vos, al juego y aun al trabajo, al desarrollo del len-
guaje y de la moral, al primordial encuentro con "el
otro" en el entorno social, en lo que concierne a su
vide afectiva y ensamblada con la dupla interés-
necesidad, y al desarrollo de su capacidad creadora
en la constelaciOn de su unlverso expresivo. LCOrno
no ha de extraerse de este summa de caracteristi-
cas un perfil en el que reconozcamos al nillo de pri-
mer grado?

Pero el perfil no basta. No alcanza ni con
mucho a mostrarnos de qua modo se inserta en
61 la vida. Son la escuela y el maestro los que deben
perfilar su estilo didactico en funci6n del nIflo que
deben formar retenlindolo sin cadenas en el aula. El
niflo se hundirá en los confines del saber libresco y
de la ciencla abstrusa sl la escuela y con ella el
maestro no camblan. El perfil se tornará grls, dif u-
so, confuso y el alumno sera uno mis all( donde, de
acuerdo con pautas estereotipadas, en vez de apren-
der a pensar, aprendera a caller. A cellar y obedecer.
Como los robots. 0 como los esclavos...
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ALGUNAS OBSERVACIONES
SOBRE LAS IZELACIONES
ENTRE LA LENGUA HABLADA

Y LA LENGUA ESCRITA

ADOLFO ELIZAINCIN

Director del Departamento de Ungellstica de la
Facultad de Humanidades - Universidad de la
Repablica, Montevideo, Uruguay.

Afortunadamente, la linguistica actual, revItall-
zada por las corrientes neofuncionallstas y pot los
estudlos sobre el discurso, se ha replanteado el pro-
blema de la lengua escrita como un objeto de estu-
dio en sf y en sus implicancias educativas.

Por su parte, algunos lInguistas, al observer esos
avances en el campo de la lengua escrita, han co-
menzado a rover muchos aspectos del estudlo de la
lengua hablada la que, ahora puede estudlarse y corn-
prenderse en forma más Integral, al poder ser dIaléc-
ticamente relaclonada con su por asi decirlo, "corn-
patiera": la lengua escrita.

Hist6ricamente, esta revitalizackm era ya una
obligación de la ciencia del lenguaje: las corrientes
anteriores a las nombradas más arriba, no pudieron
(o no quIsleron) der solución a este problema; en mu-
chos oasos, incluso, no fue ése un problema que preo-
cupara a esos lInguistas. En aquellos momentos, los
más recibldos Manua les de la lingalstica planteaban
el problema, a grandes rasgos, de esta manera: la len-
gua escrlta es subsidiaria de la lengua hablada; el
objeto de la lingOistica es s6lo la lengua hablada. La
lengua escrita es objeto de otra discipline, Ia tradl-
clonal y prestlgiosa Filo !ogle.

Como dije anterlormente, este situaci6n ha sido
ya superada. Hoy la linguistica reivIndica como uno
de sus objetos, con pleno derecho, la lengua escrIta.

Un principlo fundamental en esta moderna reva-
loraclOn es el de la funclonalldad: dlcho de otra ma-
nera, la büsqueda de respuestas a la pregunta sobre
el pars qué de un texto (oral o escrito); aun de otra
manera, la bi:Isqueda de respuestas pare explicar el
problema de la flnalldad. Este punto de vista que
es legltlmamente funclonallsta se opone a enfo-
ques excluslvamente causallstaa, en el sentido del
porqué de un texto determlnado; a grandes rasgos,
sus causes. A la luz del funcionallsmo, se privilegla
el pare qué sobre el porqué.

16

13



Ese pare quo tiene consecuencias notorias en
la estructuracl& de un texto; entre otras, y ya desde
el comienzo de la actividad lIngOlstica de un usua-
rlo, la decisiOn de que sea oral o escrito. Por eso suele
decirse (lo que comparto plenamente) que para el
(neo)funcionalismo las formes esten subordlnadas a
la fund& o, en sentido más estricto, a las funclones.

Evidentemente, cumplen distintas funclones la
lengua oral en compared& con la lengua escrita.

Si pensamos la "oralldad" (y su concreciOn, la
lengua oral) y la "escriturabilidad" (y la suya, la len-
gua escrita) como polos de un continuo, aquella cum-
ple, primordialmente, las funciones propias de la in-
teracciOn cotidiana, en el marco pragmatico-
estructural del dialogo, mientras que este se adecua
naturalmente a la interacciOn más formalizada (ale-
jade, distante; comunicaclOn que, en princlpio podria-
mos !lamer "a dIstancia") fuera del marco antes nom-
brado del dialogo.

Por otra parte, en la interacciOn cotidiana (la len-
gua oral), ia comunicaciOn se origina y desarrolla en
la gran mayoria de los casos tomando como tOpicos
(muy camblantes, de gran diversidad, "Inestabilided"
y cambio) elementos presentes del contexto situacio-
nal. En estas circunstanclas, muy a menudo, los in-
terlocutores comparten un conocimiento comOn, una
suerte de trasfondo pragmetico que permite, entre
otras cosas, que esa comunicaci& pueda darse no
sOlo por medlos verbales.

Por su parte, la lengua escrita debe necesaria-
mente "verbalizer" (en la medida de sus propias po-
sibilldades) todo lo que en la comunicacl& oral no
es necesariamente verballzable (por ejemplo, sIgnos
de puntuacl6n).

Por otra parte, y dentro de la tradiciOn lIngOlsti-
ca iniciada por Benveniste es importante también
considerar la dicotomla enunciaddenunciaciOn. La
enunclaciOn es el acto individual mediante el cual el
hablante se apropia de la lengua, transformándola
en enunclado. La lengua habiada muestra slempre
las asi Ilamadas "marcas de la enunciaclen" (shif-
ters), es decir, indlcios que marcan la existencia del
momento de la enunclaciOn; fundamentalmente, un
yo, un aqui y un shore. Como digo, los enunciados
presentan esas marcas, lo que posibllita, en alguilos
casos, la reconstrucción de las clrcunstandas de la
enunclaciOn.

DIstinguir estos dos aspectos tan Importantes
es de Suma utilidad para una correcta considered&
de las Interrelaciones lengua habladailengua escrl-
ta, aun cuando no desarrollare este aspecto ace.

Retomando lo anterlormente exp es con-
veniente también enfocar el problema g ue mo-
tive este trabajo, en términos de un " e de la
cercania" y un "lenguaje de la distanc , al como
lo plantean, por ejemplo, P. Koch y W. Osterrreicher,
"Sprache der Nahe-Sprache der DIstanz. MOndlich-
kelt und SchriftlIchkeit Im Spannungsfeld von
Sprachtheorle und SprachgeschIchte" (1979). Tamblen
es posible plantear la problemetica en terminos de

§ T. GivOn como dos modos de comunIcaciOn dlferen-
- tes, un modo pragmitico y un modo sintictico. Tan-

ito en la concepciOn de Koch y Osterreicher cuanto
en la de GivOn, ambos son formes independientes,
no hay una mes Importante que la otra; son, simple-

14 mente, diferentes.

Podriamos acercar o relacionar el modo pragma-
tico con el lenguaje de la cercanla y, por su parte,
el sintectico con el lenguaje de la distancia.

Por otra parte, podriamos pensar que serla rela-
tivamente fedi relaclonar el modo pragmático y el
lenguale de la cercanla con la lengua oral y, a su vez,
el modo sintectico y el lenguaje de la distancia con
la lengua escrlta. Pero esto no es tan evidente, ni tan
autometico, por la sencilla razOn de que no hay una
sole lengua oral (hay, en realidad, estilos y aun estl-
los hibrldos) ni tampoco una sole lengua escrita.

Volvamos ahora con cierto detenlmiento a la pro-
puesta de Giv6n. Para este autor, el modo pragmeti-
co (débilmente definido, más que caracterizado con
cierta profundidad) presenta, entre otras, las siguien-
tes caracteristIcas: un uso limitado de la morfologia
gramatical (comparando con la muy sof isticada que
ostenta el modo eintectico), como por ejemplo la sus-
pension de la distinciOn morfolOgica de casos; recur-
sos anafOricos Ilmitados, a diferencia de la abundante
utilized& del recurso en el modo sintectico; abun-
dancia de recursos de coordinaciOn, en detrimento
de la subordlnaciOn, más propia del modo sIntecti-
co; utilized& de estrategias de procesamiento ma-
yorltariamente analiticas en contraste con las de na-
turaleza siNtetica proplas del modo sintectico.

Como consecuencia de lo anterior predominan
en la lengua hablada procesos sintecticos transfor-
mativos (por ejemplo, topicalizaciones, reduplicaciOn
de constituyentes, etc.) que no son proplas (o por lo
menos, no especificamente caracteristicas) del mo-
do sintectico.

Es decir que, en los casos más puros y repre-
sentatIvos de ambos modos se dan estrategias que
poseen más af Inidad con cada uno de ellos, pero no
exclusives ya que, como dijimos antes, puede haber
modos hibridos o mezclados.

El modo pragmatico serfa el propio de la lengua
oral en la interaccl& care a cara espontenea, sin pla-
nif iced& previa de tOpicos tratados y con tomas li-
bres de turno por parte de los partIcipantes. Esto, des-
de luego, es tamblen tlpico de otros comportamien-
tos Iinginsticos no del todo estabilizados (ya que
pueden evolucionar hacia una estabilidad más defi-
nitoria) como el lenguaje infantll, los pidgins y crio-
lios, o aun una lengua hIstOrica antes de sufrIr pro-
cesos de estandarlzaciOn más o menos drásticos.

Esta forma de ver los procesos de comunicaciOn,
entonces, no se:4o le es OM a la linguistica aplIcada
de la lecture y de la escritura sino a la linguistIca en
general en cuanto clencia que busca comprender c6-
mo es una lengua (o las lenguas) en base a su fun-
cionalidad y a su devenir histOrico.

Por ejemplo, dije que, en cuanto a sus estrate-
gias de procesamiento, el modo pragmatico preflere
formas analiticas mientras que el sintectico prefiere
las sintéticas. 6Cuel es la raz6n para esto? Una de
ellas es que el modo pragmetico, de alguna manera,
y desde el punto de vista estrictamente lingoistico,
es más transparente que el modo sIntectico. En rea-
lidad, esto debe entenderse como una relaciOn més
directa entre las estructuras prof undas y las de su-
perficie; como una relaciOn menos mediada por las
transformaclones que pueden Ilegar a ser muy abun-
dantes en el caso de la forma de comunlcaci& sin-
tectica.
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Es decir que la gramática (en tOrminos transfor-
mativos) del modo pragmatico es más simple que la
del modo sintectico ya que debe recurrir a reglas re-
lativamente sencIllas y escasas para explicar una pro-
fundidad. En contrapartida, la pragmatica (o, mejor
dicho, la descripciOn de la comunicación en térmi-
nos de pragmatica) es mes compieja ya que debe dar
cuenta también de todo el aparato extraverbal que
acompana a la comunicaci6n, lo que, como ya diji-
mos, este ausente en el modo sintectico.

Por ejemplo, es un hecho conocido en la evolu-
cion de muchas lenguas el que, en sus estados mes
primitivos (preestandarizados) presenten tipologfas
morfosintacticas de cuño analltico y que, en su de-
sarrollo posterior, evolucionen hacia la sintesis. Se-
On Sap Ir (1956) estas corrientes de transforma
nes de todo un sistema en las que juegan un pa,
decisivo varios tipos de factores psicolOgicos y so-
clologicos, se denominan "derives" (drifts). Observan-
do otras formes de comunicaciOn como las citadas
más arriba, se puede comprobar que esos mismos
procesos tamblen esten presentes.

De todos modos, no este de mes reiterar que no
puede sin más identificarse cercania o modo prag-
matico con lengua oral y lejanfa o modo sintectico
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 producciOn escrita
de un niflo o adolescente existiren siempre estrate-
glas propias de la lengua oral, en sus diversos nive-
les, desde el fonolOgico hasta el sintectico. Quiero
decir, simplemente, que el docente de lengua debe
saber cuando una producciOn escrita, por ejemplo,
presenta caracterfsticas proplas de la oralidad; en
consecuencla, ellas deberen ser Juzgadas en sus jus-
tos térmlnos. Desde luego, el objetivo de la educe-
ciOn en este campo debere ser el de que el estudian-
te Ilegue a dominar las estrategias propias de lo es-
crito. Por ello, el docente evitará corregir o juzgar
casos como los que comento como "malo" o "equi-
vocado" sino simplemente como "no adecuado" pa-
ra el tipo y funcionalidad de la comunicaciOn escrita.

El docente, al corregir producciones escritas, no
emitirá juicios del tipo "no se dice as!" (quiz& "no
se escribe eel") puesto que uno de los objetivos de
la educaci6n del lenguaJe, en cultures tan "archl" II-
terarias como las occidentales urbanas, es precise-
mente lograr el dominio de las estrateglas propias
del modo de comunIcaciOn sintectico que ace esta-
mos identificando con la comunicaciOn escrita. En-
tre otras rezones, y no por cierto la de menor Impor-
tancia, porque el poseer y manejar esas estrateglas
permiten el acceso y man* (o por lo menos la com-
prensiOn) de los mecanismos del poder en el seno de
una sociedad determinada.

Pasemos ahora a aigunos ejemplos precticos de
la IrrupciOn de la oralidad en un texto escrito (una
carta del General Rivera a su esposa, de 1839), no
sin antes detenernos en cuatro ejemplos tomados de
la lengua oral, en los que aparecen el procedlmiento
que Ilamamos de topicalizaciOn, es declr, la estrate-
gia (discursive) que consiste en hacer caer la aten-
diem, (enfatizándolo) sobre un constituyente del enun-
clado.



(1) "Yo, una de las cosas que a mi me angustiaron"
(2) "El, ahi enfrente, yo lo vi, le dieron ayer la plata"
(3) "Sevilla, Ilegue para el fin de la fiesta"
(47 "Ella, al final aparece la plata"

Como se puede ver, enunciados de este tlpo per-
tenecen inequivocamente a la lengua oral (modo prag-
matico, lenguaje de la cercanla) ya que, entre otras
cosas, su comprensión es cast imposible de no me-
dlar un conocimiento del contexto lifiguistico y situa-
clonal en los que aparecen. El modo sintactico o len-
guaje de la distancia, en su concreciOn como lengua
escrita en su forma más sintornatica, seguramente
utIlizarla formas y organizaclones distintas para trans-
mitir estos contenidos.

La carte de Rivera antes citada es un hermoso
ejemplo de estrategias de la oralldad irrumplendo en
una lengua escrita de gran espontaneidad y familia-
ridad. Evidentemente, Rivera no conocla las formes
propias de la lerigua escrita debido a su escasa es-
colaridad y cuaslanalfabetismo. Debo destacar aun,
que estas formas de lengua escrita, con abundantf-
sirnas mezclas de lo oral en los nlveles fónico y mor-
fosIntactico, caracterizan tambien la escritura de ni-
/los y adolescentes que están en vies de adquisicion
de las estrategias proplas de la lengua escrita.

En un fragmento de su carta, dice Rivera; (man-
tengo la graft 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-
cion de cartes dile a Ellauri q.e te las entrege y guar-
dales".

Entre el autor y el destinatario de la carta, su
mujer, hay un trasfondo pragmatIco compartido, crea--
do por las obvias relaciones y conocimlento mutuo
y, adernás, por las cartas de ella que 61 contesta con
esta; todo junto forma ese universo en el que ella y
61 interactilan, aca, por escrito (61 esta en campafia
minter en el interior del pais), como podrian haberlo
hecho verbalmente.

Por todo esto, y continuando el dialogo comen-
zado en las cartas de ella, el tema del párrafo ante-
rior ("la Ilave de la gaveta del fuerte") se topicaliza
apareciendo en primera posiciOn. Es como sl, con re-
cursos proplos de la lengua escrIta dijeramos: "Con

respecto a/en relacIón a la Have ...", donde usamos
topicallzadores proplos de la lengua escrita en el po-
lo máximo del modo sintactico o lenguaje de la dis-
tancla.

También puede observarse que la subordinada
"que pregunto ..." aparece también estructurada en
la forma tiplca del modo pragmatIco, de la oralidad,
con el nexo simplificado en "que", reforzado aun con
la duplicacion pronominal del tópico ("la Have ... la
tlene Ellauri").

En "alli avla en la gaveta una porción de cartes",
se observe que "gaveta" integraba el tOpico general
"la Ilave dela gaveta del fuerte". Al enfocar una par-
te del tópico, pasa a ser un locativo, referido primero
con el delctico "alli" retomado posteriormente en for-
ma plena en "en la gaveta".

No todo sin embargo es estrategia de la orall-
dad. Por ejemplo, la mención pronominal a las car-
tas en " ...que te las entregue y guardalas" es pro-
plo de la longue escrita; sin embargo, el "error" de
concordancla (que se hace con "cartas" y no con
"montem") es proplo de Ia lengua oral.

En el extremo "Iengua escrita" (modo sintacti-
co, lenguaje de la distancia) del continuo cuyo otro
polo es la "lengua oral", el mismo contenido, presu-
miblemente, podria haberse codificado est: "Ellauri
tiene la Have de la gaveta del presidente sobre la cual
preguntó el Seflor Presidente; supongo que ya se la
habil entregado. En la gaveta habla una porciOn de
cartes; dile a Ellaurl que te la(s) entregue y guarda-
la(s)".

Oralidad y escriturabilidad; modo pragmatico,
modo sintactico; lenguaje de la cercania, de la dis-
tancia: formas complementarias y no excluyentes
(salvo en sus casos més puros y paradigmaticos) de
la construccIón del sentido a través de medios fOni-
cos o grafIcos. Como en tantos otros fenOmenos pro-
pios del lenguaje y del comportamiento verbal, es me-
jor visuallzar este problema como un continuo en el
que, al movernos por 61, vamos pasando en forma gra-
dual de un estadio a otro, progresivamente más pu-
ros, a medida que nos acercamos a los polos corres-
pondientes.

Notas

1. El autor agradece especialmente a Serrana Caviglia,
Mirta Groppl y Marisa Malcuori una serie de
sugerenclas y materlales que han terldo a bien
ofrecerle para redactar estas "observaclones".
2. En: Romanistisches Jahrbuch: 36, 15-43.
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El presente trabajo constituye un intento de en-
focar los trastornos de aprendizaje, a la luz de la teo-
ha de sistemas. En primer tdrmino, comprende un en-
cuadre teOrico referido a conceptos generales relati-
vos a la teorla de sistemas, a los trastornos de
aprendizaje, en cuanto impactan y son impactados
por la familia que los contiene y al rol de la interac-
cidn social en la construcclOn del conocimiento, des-
tacando los aportes de Feuerstein y del C.R.E.S.A.S.
al respecto. En segundo térmlno, se presentan inves-
tigaciones centradas en la descripciOn y analisis de
patrones tipicos disfuncionales y funcionales, en fa-
milies de niños con trastornos de aprendizaje, en re-
laciOn con su estructura, adaptabllidad-cohesiOn y co-
municaciOn. Por Ciltimo, desde la perspective sistd-
mica, se incluye el concepto de interseccidn sistema
familiar-escolar, en los procesos de evaluaciOn e in-
tervenclOn en los trastornos de aprendizaje.

Encuadre tettrico
Desde una perepectiva sistdmica familiar, los

problemas acad.`Jrnicos de un Mho se yen entrelaza-
dos con las interacciones familiares. El nitio es un
miembro activo de muchos sistemas activos e inter-
conectados, que lncluyen a la familia y a la escuela.

Se definen a continuaclOn conceptos basicos re-
lativos a la teorla de sistemas, a los trastornos de
aprendizaje y al rol de la interaccidn social en la cons-
trucclOn del conocimlento.

Teorla de sistemas
La teorla general de sistemas, en su conceptua-

lizaclOn moderna, surgid en forma slmultanea en dl-
versos campos. ComenzO a desarrollarse en el pri-
mer cuarto de este siglo, en las cienclas biolOgicas,
pasando a ser compel tido por todas las clenclas, in-
cluyendo matemétIcas y sociales.



La concepci& de este teorfa "per se" fue enun-
ciada originalmente por Ludwig van Bertalanfly en el
Seminario de Filosoffa Charles Morris, en la Univer-
sided de Chicago (1937), como subproducto de su tra-
bajo en biologfa.

Sus rafces están relacionadas con la hasta en-
tonces muy marcada tendencia de las ciencias ha-
cia la especializaciOn y aun cuando esta teorla no
pretende rebatir esa tendencia, hace sf un llamado
a un enfoque global e interdisciplinario. Este teorfa
considera que los fenOmenos se producen no en un
esquema lineal causa-efecto, sino en un esquema cir-
cular, debiendo asf ser enfocados en su interacciOn
e interrelaciOn. El enfoque analftico y determinista
de los fenOmenos, que comporta la excesIva espe-
cializaciOn, Ileva adernds al reduccionismo, eliminan-
do con ello la Idea de propOsito en la conducta de
los sistemas vivientes. En el enfoque sisternico en
cambio, se reconoce la presencia en el organismo
viviente, de una conducta dirigida por un prop6sito
o meta. Bertalanfly sehala: "no puede concebirse a
un organismo vivo, por no hablar de la conducta y
la sociedad humana, sin tomer en cuenta lo que en
diferente forma y muylibremente se ha llamado adap-
tabilidad, existencia de propOsito, büsqueda 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 mime-
ro de componentes en interacci6n mutua.

A continued& se describen algunos conceptos
básicos de la teorfa de sistemas y su aplicaciOn al
sistema familiar, esto es: caracterfsticas de un sis-
tema, relaciOn jerdrquica de los sistemas, estructura
ael sistema familiar, procesos del sistema familiar
y funciones de la familia.

Caracteristicas de un sistema
Un sistema posee las siguientes caracterlsticas:

es una complejidad organizada, lo que implica una
interacclOn dindmica de muchas variables y lo que
en su interior sucede, no se explica por la suma de
las propiedades o modos de acclOn de los compo-
nentes, tomados en forma aislada;

puede ser abierto o cerrado, pero de hecho los or-
ganismos vivlentes son sistemas ablertos que inter-
cambian energla o informaciOn, al menos en algim
grado, con su ambiente;

tiene Ifmites, lo que se ref iere a la region que se-
para a un sistema de otro y cuya fund& es filtrar
o seleccionar lo que entra y sale de 61, en tOrminos
de energla, materia e informaciOn; los Ifmites de un
sistema abierto, como la familia, son semipermea-
bles;

tiene flujos de entrada, elaboracl& y sande: el sis-
tema recibe y deja entrar Informed& desde el exte-
rior, la elabora en su interior y deja salir parte de ella
hacia el exterior, en una constante comunicaci& con
su amblente;

se retroalimenta: a traves de un proceso de medir
lo que entra y sale de 61, recibe retroalimentaciOn y
asf tiende a mantener un estado de equilibrio, para
poder crecer y desarrollarse y a su vez adaptarse me-
diante la dIferenciaciOn;

tiene una meta o finalidad: crecer.

Relacisfm jerarqulca entre los sistemas
Todos los sistemas tienen una relaciOn jererqui-

ca con &sterna.; mayores o menores del campo am-

biental y por lo tanto todo sistema es parte de un sub-
sistema y/o de un suprasistema.

A su vez, dos o más sistemas tienen una rela-
ciOn de conjunto y se benefician mutuamente debien-
do también considerarse que los suprasistemas si
Wen 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 pare cumplir sus metas y funcio-
nes. Como en todos los sistemas sociales, la estruc-
tura de la familia es la organized& de sus relaciones.

Este 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 clerto cada in-
dividuo un subsistema en sl.

Te6ricamente, el grado en el cual las funciones
de la familia pueden ser cumplidas adecuadamente,
dice relaciOn con la calidad de los !Unites de los sub-
sistemas: si los Ilmites son poco permeables, el sen-
tido de la familia disminuire y los miembros de ella
no se ofrecerán suficiente apoyo (familia desligada);
si los [(mites son demasiado permeables los subsis-
ternas no tienen quficiente autonomfa para cumplir
sus funciones (families aglutinadas).

Procesos del sistema familiar
La estructura de la familia se manifiesta a tra-

yes de los procesos que en ella se dan; entre Ostos
se destacan la comunicaciOn, los roles, las normas
y el control.

La comunicaciOn es el vehlculo 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 comunicaciOn cabe
recorder algunos "axiomas" relativos a la misma
(Watzlawick, 1973):

es imposible no comunicar;
en la comunicaciOn hay niveles de contenido y ni-

veles de relaciOn;
hay una cornunicaciOn verbal, referida a un cOdigo

de palabras ya establecido (comunicaci6n de tipo pre-
dominantemente digital) y paralelamente existe una
comunicaciOn no verbal expresada a traves de pos-
turas, tono de voz, etc. (comunicaciOn de tipo predo-
minantemente analOgico);
* los hechos pueden ser "puntuados" de muy diver-
sas maneras: lo que pare uno A es causa, para el otro,
A es efecto y asf sucesivamente;
* hay una interacciOn en la comunicaci& 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 mds claros ester' los roles de cada uno de los
miernbros, riles claro y expedito va a resultar su f un-
cionamlento.

Las normas son imposiciones definidas para ga-
rantizar que se viva a la altura de los roles y son la
expresiOn observable de los valores de la familia y/o
la socledad.

El control hace referencla a los mecanismos que
regulan el funcionarniento Interno del sistema y sus
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relaciones con el medio ambiente. Su finalidad es la
preserved& del sistema como tal, lograda a través
de equilibrar dos tendencies: la mantención 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 (1977) dicen
relaciOn co,i: - necesidades básicas de superviven-
cia; - satisfacción de encuentro social; - desarrollo
de una identidad personal; - formed& de roles se-
xuales; - capacitacidn en roles y responsabilidades
sociales; - cultivo del saber.

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

Trastornos de aprendizaje
Los nihos con trastornoc, especificos del apren-

dizaje (T.A.) son aquellos nihos que tienen dif iculta-
des para seguir un ritmo normal escolar y no presen-
tan retardo mental, ni deficiencias sensoriales o mo-
toras graves, ni deprived& sociocultural o trastornos
emocionales como causa primaria de sus problernas
escolares. Se relacionan con disfunciones en proce-
sos psiconeurolOgicos besicos para el logro de de-
terminados aprendizajes, disfunciones cuyo origen
puede ser de tipo hereditario o adquirido. Junto a es-
tas disfunciones "endOgenas", cabe destacar que no
hay duda de que la calidad de +a interacciOn, ya sea
social o familiar, afecta significativamente el desa-
rrollo cognitivo y el aprendizaje. A su vez, la presen-
cia de un niho con dificultades de aprendizaje afec-
ta la interacción y la estructura de su familia.

Atribuciones
Respecto de los nihos con T.A., cabe destacar

que una de las atribuciones que ellos se asignan con
gran frecuencia (Jacobsen, 1986) es la de falta de ha-
bilidad generalizada para asumir los fracasos y los
éxitos.

Los nihos con T.A. plantean la falta de esfuerzo
y la falta de habilidad como causa explicative de sus
fracasos, lo que no es tan frecuente en los nihos sin
T.A., qulenes se muestran más dispuestos a "acep-
terse" con naturalidad. Es as( que los nihos con T.A.
se yen limitados para Heger a una justa valoraciOn
de sf mismos; incluso reducen sus sentimientos de
autoestima asociados con sus éxitos y/o buen rendi-
mlento.

Families de nifios con dificultades de
aprendizaje

SegOn estudio de Furhmann, et als. (1985) las fa-
milies en que un hijo presenta T.A., comparadas con
un grupo control de families de Mhos sin T.A., pre-
sentan:

un menor equillbrlo intrapareja;
un menor desarrollo intarno del subsistema con-

yugal;
una menor interacci& parental en el subsIstema

hermanos;
un mayor desarrollo interno del subsistema her-

manos.

La familia del niño con T.A. en relaciOn con la
familia de nihos sin problemas necesita mds tlempo
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para tomar una decisiOn (Peck y Stackhouse, 1973)
lo que estaria indicando una falta de habilidad para
la resoluci& de problemas.

Aun cuando no se pretende considerar la presen-
cia de un T.A., como una desventaja severe, de acuer-
do a Mahoney y Powell (1988), el estilo de Interac-
diem de los padres de niños con handicap, tiende a
ser más directivo y menos respondente que aquel de
los padres de niños sin handicap.

Situaciones de crisis
Margalit (1982) sehala que las families con ni-

hos que presentan T.A., encaran varies crisis:
1. el shock inicial que ocurre con el diagnOstico;
2. la crisis de valores personales: el niño con T.A. re-
sulta "inaceptable" pare la jerarqula de valores de
los padres;
3. la crisis de la realidad diaria, en el manejo de este
niho.

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

Siguiendo las palabras de Mc Loughlin (1985) "la
percepciOn y aceptaci& de las dificultades de apren-
dizaje de un niho, de parte de su familia determinan
en forma importante el (pdto de los programas de apo-
yo, incluyendo los programas educacionales".

Las percepciones de personas signIficativas in-
cluyendo los padres y otros miembros de la familia
afectan la motivaci& y el concepto de sl mismo, del
niflo con T.A.

22 BEST COPY AVAILABLE

19



Stone (1981) encontra que el concepto de sf mis-
mo de los niños con T.A. estaba asoclado con las
expectativas de los padres y las actitudes de la fa-
milia; los nIfios con T.A. y con bajo concepto de sl
mismos perciben a su familia con una vision negati-
ve de ellos.

Respecto de la crisis de la realidad diaria en el
manejo de este nino, diversos autores sr:Malan que
cuando un nino es vista como "especial", sea cual
fuere la razOn para ello, existe un alto riesgo de ins-
talar en el una conducta de "tirano".

El sfndrome del nino tirano se refaciona 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 niño, de parte de todos
los miembros de la familia, con lo que el nino se trans-
forma en el miembro con mas poder de esta, desa-
rrollando un sentido de total omnipotencia.

Los diagnOsticos o las etiquetas aplicadas a un
niflo, parecen producir tiranos con gran frecuencia.
Hay un diagnostico que aparece especialmente ries-
goso en este sentido, cual es el de nino con deficit
atencional o con T.A. En este Oltimo caso, los padres
frecuentemente focalizan su preocupaciOn sOlo en los
problemas que su hijo debe enfrentar a diario, dada
su dificultad para leer o hacer tareas o realizar deter-
minadas actividades. Desafortunadamente, los maes-
tros suelen asumir la misma actitud que los padres.

Es crucial pare prevenir el desarrollo de una con-
ducta de tirano, que al diagnosticar a un nino se es-
te seguro que este diagnOstico no sera usado como
una excusa pare su conducta.

InteracciOn social y conocimiento
En la construccian del conocimiento la interac-

al& social Juega un rol fundamental. Es as1 como
se analizan a continued& los aportes al respecto
de Feuerstein y del C.R.E.S.A.S.

Aportes de Feuerstein
Para los fines de este artfculo se focalizan los

aportes de Feuerstein (1980) en la fund& mediado-
ra de la familia nuclear. El autor plantea que las dife-
rentes manifestaclones de retraso cognitivo, entre los
cuales se puede incluir los T.A. se deben enfocar des-
de el fenOmeno de la deprived& cultural. Este ter-
mino lo define operaclonalmente como un estado de
reducida modificabilidad cognitive del individuo al ser
expuesto en forma directa a una determinada esti-
mulaciOn. Las distintas expresiones de deprived&
cultural tienen como elernento central la falta de ex-
perlencia de aprendizaje mediatizado (E.A.M.). Para
aproximarse al concepto de E.A.M. a continued& se
describen brevemente los siguientes aspectos plan-
teados por Feuerstein: concepto de E.A.M., y carac-
terfsticas de la E.A.M., determinantes distales y apro-
ximales del desarrollo cognitivo, barreras de la E.A.M.

Concepto de experlencia de aprendizaje medlati-
zado (E.A.M.). El desarrollo de estructuras cognItivas
en el organismo es producto de dos modalidades de

2 interacclan entre el organismo y el amblente: expo-
!! siciOn directa a los estfmulos y aprendizaje mediati-

1

zado. Cabe destacar aqui la estrecha relaciOn de los
planteamientos de Feuerstein y la teorla de sistemas,
puesto que en ésta no se concibe un mensaje sin con-

7/1 siderar slmulténeamente al receptor y emlsor de SI.

Por el E.A.M. se entiende cOmo los estfmulos del am-
biente son transformados por un agente "medlador",
generalmente los padres, los hermanos y/o las per-
sonas cercanas al nino. Este mediador, orlentado por
sus interacciones, su culture, su carga emotive, se-
lecciona y le organiza al nino los estImulos que lo
rodean: se los encuadra, filtra y etiqueta. El nino ad-
quiere asf, patrones de conducta y estrateglas de
aprendizaje que se convierten en ingredientes impor-
tantes en su capacidad de ser modificado por la ex-
posiciOn directa a los estimulos. Es interesante ver
la congruencia de este hecho con los fesultados de
la investigacion de Furhmann (1986) en que las fami-
lies que contienen un nino con T.A., muestran una
Menor intervencidn del subsistema padres en el sub-
sistema hijos, con una consecuente menor posibili-
dad de cumplir con el rol de mediador.

Asf, como el enfoque piagetiano se puede con-
ceptualizar con la fOrmula estimulo, organismo, res-
puestas (E.O.R.), la teorla de la E.A.M. se puede ex-
presar con la fOrmula E.O.H.R., en la cual un factor
humano (H) se interpone entre el estimulo y el orga-
nismo.

Caracterlsticas de la experiencia de aprendizaje
mediatizado. La E.A.M. representa una interacciOn en-
tre el nino y su ambiente. Esta interacciOn, esta mar-
cada por la necesidad cultural de cada generaciOn,
de moldear la estructura de la conducta de genera-
ciones sucesivas, transmitiendoles dimensiones del
pasado, presente y futuro de Cu culture. La transmi-
sir& de la culture, a trues de las generaciones, es
principalmente una fund& de la familia nuclear, pe-
ra depende tamblén de otras instituciones de la so-
ciedad. Los rasgos distintivos de la E.A.M. son:

la naturaleza trascendente de la internal& media-
tizada: cuando una macire da instrucciones verbales
que trascienden la fund& imperative, incluyendo ex-
plicaciones y generalizaciones, sus efectos seran per-
ceptibles en el enfoque de la realidad del nino;

el rol del contenido en las interacciones mediatiza-
das: la E.A.M. no depende directamente del tipo o con-
tenido del aprendizaje; para desarrollar una determi-
nada estructura cognitive subyacente, el nifio debe
aprender a secuenciar una serie de elementos en el
espacio y en el tiempo, a disociar los medios del fin
y a realizar un pensamiento anticipatorio;
* la transmisiOn verbal es la modalidad de mediaclan
preferida con relaciOn a los procesos mentales su-
periores; sin embargo, el gesto, la mfmica y la con-
ducta en general, pueden ser tan intensos, en tanto
instrumentos de mediaciOn, como el mismo lengua-
je verbal.

Determinantes distales y proximales del desarro-
llo cognitIvo. Los factores etiolOgicos distales inclu-
yen variables tales como organicidad, factores gene-
ticos, niveles de estimulaciOn amblental, equilibria
emocional del nino o los padres y status soclo-
econamico. Si uno de estos factores es deficlente
puede, pero no necesariamente, conducir a un desa-
rrollo cognitivo inadecuado. Por otra parte, el dellmi-
tante proximal es una exposIciOn reducida a una
E.A.M. y su resultado es un retraso del rendimiento.
La E.A.M. constituye la expresiOn teOrica de la creen-
cia de reversibIlided de los procesos cognitivos defi-
clentes bajo determinadas condiclones de Interven-
elem. La relaciOn entre los determinantes distales y
proxlmales del desarrollo cognitivo dlferencial se pre-
senta en el cuadro sigulente:

23



Etiologies proximales y distales de diferentes desarrollos cognitivos.
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Barreras de la E.A.M. Las barreras que se descri-
ben a continuacien se refieren a la relaclen de la fa-
milia nuclear con otros sistemas sociales y con el
funcionamiento en el interior de ella.

Desligamiento del pasado: la falta de E.A.M. pue-
de ocurrir en algunos grupos por motivos de tipo ideo-
16gico. As( es como el desligamlento del pasado pue-
de ser producto directo de una ideologia que se cir-
cunscribe al presente inmediato. Los padres hacen
un esfuerzo consclente para darle a sus hijos
libertad y autonomla d e crecimiento. A menudo es-
tos nIflos presentan un sentimiento de falti,I de esla-
bones y de incapacidad de relacionar sus experien-
cias de una manera flulaa e integrada.

Relacien padre-hIjo perturbada: cuando los lazos
afectivos entre padre e hijos esten ausentes o per-
turbados, el principio energizador de la E.A.M. se des-
vanece. Sin embargo, es un error creer que los lazos
afectivos adecuados constituyen una condiclen su-
ficiente para asegurar el desarrollo cognItivo. P.e., una
relacien madre-hijo puede ser muy intense, pero no
poseer tin carecter de interaccien medladora per el
exceso de proxlmidad psicolOgica; no proporclona la
distancia necesarla para la diferenciación de los in-
divlduos.

Barreras desde los padres: a menudo, si un niño
de una familia que funciona normalmente tiene un
rendlmiento inferior al que se esr )ra de el, se con-
cluye prematuramente que debe existir un determl-
nante end6geno. La confirmaclem de la base endb-
gena de las deficiencies del nifto sirve para oscure-

cer el rol critico de la relacien entre ese nino y sus
padres. Cuando a los padres se les proporciona el
apoyo adecuado, ellos pueden reconocer sus reac-
clones aversivas hacia un determinado hijo en una
temprana edad. Es probable que estos sentimientos,
de parte de los padres, hayan producido una restric-
diem en la relacien y las interadcionos se hayan limi-
tado a lo que es estrictamente necesario.

Barreras desde los hijos: por otra parte, debido a
factores neuropsicolOgicos o a determinadas condi-
ciones de salud, el niño puede presentar una dismi-
nuciOn en su capacidad de responder a los intentos
mediadores de 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 el.

Aportes del C.R.E.S.A.S.
El equipo de! C.R.E.e.A.S. (Centre de recherche

de réducation especlalisée et de l'adaptation scolai-
re) plantea como factor determinante en el acceso
del aprendizaje, la interaccien social.

La Interaccien contribuye a la construccien del
conocimiento, cuando provoca una actIvidad en los
part:cipantes. Esta actividad genera aprendizaje, si
encuentra una realidad que le resIsta produciendose
una acomodacifm, una dIferenclacien de los esque-
mas, conoclmientor. y "saber-hacer" adquiridos.

El OnfasIs en las Interacciones sociales segen
los autores, no des loriza las actividades individua-
les tales como la explicacien, la creaclen, la lectura
y la escritura. 21



Para originar aprendizajes nuevos, una interac-
ciOn debe obligati' a cuestionar las certezas, a sobre-
pasar las contradicciones, a negociar con los adver-
sarios. Las interacciones educativas corresponden
entonces a una clase bien definkia de situaciones
entre las cuales se pueden mencionar:

la concerted& de una acciOn colectiva;
la coordinackin de puntos de vista;
una cooperaciOn intelectual en la resoluciOn de

un problema dificil.
Estas situaciones tienen en comün el exigir co-

municaciones, negociaciOn; obligan a los participan-
tes a explicitar lo que pare ellos esta implicito, a so-
breponerse a los conflictos cognitivos. Se podrla con-
siderar asl la construcciOn del conocimiento como
un proceso de "co-construcción".

El rol del profesor es fundamental para fijar que
las reglas del juego permitan a las interacciones so-
ciales tener valor educativo, especialmente para los
niños con riesgo de fracaso escolar; estas reglas pue-
den ser explicitadas y negociadas. Una de las inte-
racciones más educativas en un grupo es la que se
refiere a la discusl& de las reglas mismas del fun-
cionamiento del grupo. Por analogla con lo que los
linguistas Ilaman "meta-comunicación" se podrla ha-
blar de "meta-interacciOn" y de sus reglas.

El analisis de las observaciones de aprendizaje per-
miti6 al C.R.E.S.A.S. eiaborar el concepto de "inte-
racciones simétricas" en oposición al de "interaccio-
nes asimétricas". En este enfoque se calif Ica como
relaciOn simétrica el modo de comunicaci6n donde
cada uno de los participantes contribuye activamen-
te a la tarea en combn: las acciones de uno comple-
tan de alguna manera la de otros. Las interacciones
simétricas entre los niños se explican, en parte, por
las competencies similares. A su vez, las relaciones
asimétricas reflejarlan una estructura de autoridad
que implica dominación-sumisiOn. En la sale de cla-
ses, donde el conocimiento se transmite en fund&
de un programa, la naturaleza de la interacciOn adulto-
niflo puede aproximarse a este modelo, limitando la
motivaclOn y la participaciOn active de los.,alumnos.

Los resultados de las "investigaciones-acciones"
del C.R.E.S.A.S. ponen en evidencia, que es posible
transformer las relaciones asimétricas entre educe-
dores y niños.

Las intervenciones de tipo educativo son indis-
pensables, la diferencla estarla centrada en que la
informed& y la explicaciOn del educador se integran
a los problemas que pl .tean los niflos.

Este mismo enfoque de investigación-acci6n ha
permitido afirmar que, cuando las acciones educati-
vas se encuadran en una 6ptica constructivista e In-
teraccionlsta, se esta trabajando en pro de la peda-
gogla del éxIto.

Investigaciones
A continued& se presentan los resultados de

investigaciones que constituyen intentos de descrip-
ciones de patrones tlpicos caracteristicos de fami-
lies con nliios con T.A., con relaciOn a estructura fa-
miliar, laptabilidad y cohesIOn familiar y comuni-

I cad& laminar desviada.
° Estr ictura familiar

Ln relaciOn con la estructura familiar se descri-
ben brevemente las Investigaciones de Perosa (1981),

22 y Fuhrmann et als. (1986).

Perosa (1981) aplic6 el modelo de familia psicoso-
matica de Minuchin al funcionamiento de families con
niflos con T.A. Este modelo plantea que una disi un-
di& fisiologica primaria, como la diabetes o el as-
ma, puede intensificarse en niños cuyas families ten-
gan patrones transaccionales de aglutinamientos, so-
breprotecciOn, rigidez y falta de resoluciOn de
conflicto. En estas families, sew:in informa Perosa,
los padres tienden a ser desligados mientras que las
madres son sobreprotectoras y aglutinadas con el
ni

Fuhrmann et als. (1986) realizaron un e, tudio de
la estructura familiar en 219 families: de nitlos con
dificultades escolares leves (84), de nines con T.A.
(78) y de niños con deficiencia mental (57). Los resul-
tados de estos grupos fueron contrastados con un
grupo control de 86 families de niños sin dificulta-
des escolares. El cuadro que se presenta a continue-
d& sintetiza los principales hallazgos respecto a los
T.A.

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

lntervenciOn parental menor p 0.000 en mala
conducta

intervencidn filial menor p 0.04

Desarrollo subsistema
padres

mayor p 0.04

Equilibrio intrapareja menor p 0.019

Estos autores evaluaron el desarrollo interno del
subsistema padres en térmlnos de activiciades con-
juntas como pareja (frecuencia de salir solos) y el
equIlibrio intrapareja en términos de importancia re-
lativ a de cada uno de los integrantes de ella. Ellos
destacan los siguientes hechos:

menor intervenci& de los padres en el subsiste-
ma hijos y menor intervencl& da los hijos en el sub-
sistema padres; interesante haliai ya comentado
antes;

menor desarrollo interno del subsistema padres:
esto apoya la perspective sistémica, ya que, sin con-
siderar la mutua interrelaci& entre subsistema pa-
dres y subsistema hijos no se entenderla esta situa-
dem. Algo similar vemos con relaciOn al equilibrio in-
trapareja.

Adaptabilidad - cohesiOn familiar
Desde la perspective de la adaptabilidad y la co-

hesiOn familiar se describe la investigacion 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-
miliar de niflos con T.A. comparados con niflos con
Trastornos Emocionales (I.E.) y con nIflos Lormales
(N.).

Trabajaron con una muestra de 180 padres co-
rrespondientes a 90 nillos de un colegio de clase me-
dia: 30 niflos con T.A., 30 niflos con T.E. y 30 niflos
sin problemas, cuyas edades fluctuaban entre 5 y 14
aflos. Se les sollcit6 a estos padres que complete-
ran, en forma individual en sus hogares LIfl cuestio-
nario denominado FACES (Family Adaptability and
Cohesion Evaluation Scale). Se presentan en Cuadros
1 y 2 las respuestas correspondientes a los padres
y a las madres.

25



Cuadro N° 1

Niimero de padres de nifios con T.A., T.E. y N., en los criterlos de
Adaptabilidad y Cohesion segun FACES.

ADAPTABILIDAD COHESION

Rigida Estruc. Flexi- Caótica Des lige- Sepa- Conec- Agluti-
turada ble da rada tada nada

T.A. 0 0 0 30 16 12 2 0
T.E. 0 0 0 30 20 9 1 0
N. 1 5 21 3 0 1 0 29

Cuadro N° 2

Ntimero de madres de niños con T.A., T.E. y N., en los criterlos de
Adaptabilidad y Cohesion segan FACES.

ADAPTABILIDAD COHESION

Rigida Estruc- Flexi- Cadtica Desliga- Sepa- Conec- Agluti-
turada ble da rada tada nada

T.A. 0 0 1 29 1 10 1 7 2

T.E. 0 0 0 29 7 20 2 0

N. 0 8 20 2 0 0 0 30

Al discutir los resultados obtenidos, los autores
concluyen que en la muestra e':aidiada las interac-
clones en el interior de las families de nihos con T.A.
son significativamente diferentes de aquellas de las
families con ninos sin problemas. A su vez, estas in-
teracciones de nihos con T.A. son muy similares a
las interacciones familiares de ninos con T.E. con la
excepci6n de las madres de nihos con T.A. compare-
das con las madres de nihos con T.E. Las madres de
nihos con T.A. perciben con menos frecuencia a sus
farniliares en la direcciOn desligada y con mayor fre-
cuencia en la direcciOn "conectada" de la Escala de
CohesiOn.

Jain y Zimmerman (1984) trataror. de identificar
las variables en las families con niños con T.A. que
facilitan su adaptaciOn. Compararon cinco farnilias
con nihos con T.A. bien adaptados y cinco
con nihos con T.A. y problemas secundarios. Los re-
sultacios destacan cuatro variables que diferencian
y caracterizan a las families con nihos bien adapta-
dos.

* Cohesion de la unidad familiar dada por !finites cla-
ros entre ios subsistemas familiares y por una fuerte
coaliciOn parental. El apoyo reciproco entre los es-
posos rrsulta evidente.

AceptaciOn del T.A. en el niho expresado por un re-
conocimiento abierto de sus dificultades; la falta de
habilidad no se generalize a la totalidad del niho.

Apoyo al niho con T.A. evidenciado por los esfuer-
zos de los padres para desarrollar en ellos otras ha-
bilidades; as!, la atitoimagen del nino no depende to-
talmente de su rendimiento escolar.

CompensaciOn active de las Areas deficitarias en
el niflo y simultáneamente, !Imites claros de las ex-
pectativas de los padres en reaciOn con las dificul-
tades acadernicas o sociales de sus hijos.

Comunk:aciOn familiar desviada
A ccritinuaciOn se presenta la investigaciOn de

Ditton y Green (1987) basada en los conceptos pro-
puestos per Singer (1973) de comunicaciOn desviada.

Ditton y Green (1987) reallzan una comparaclOn en-
tre padres de nihos con T.A. y padres de nines de
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rendimiento normal, en relaciOn con la frecuencia de
comunicaciOn desviada (C.D.). En C.D. se incluyen las
particularidades del lenguaje que pueden opacar la
comprensiOn de la comunicaciOn o dejar al que es-
cucha confundido con relaciOn al punto donde foca-
lizar su atenci6n. Los autores utillzan las siguientes
categories de C.D., propuestas por Singer (1973), pa-
ra analizar la comunicaciOn de los padres de nihos
esquizofrenicos en fund& de sus respuestas a las
!Amines del test de Rorschach.

Puntaje de categorias de comunicación desviada (Sin.
ger, 1973).

A. Problemas concomitantes
1. Cambios sin relaciOn de una idea a otra, a.menudo

en la misma frase, que dejan confundido al que es-
cucha.

2. Ideas que se empiezan y se interrumpen 1)ruscamente
sin explicacion.

3. Percepciones que cambian a medida que los padres
las describen.

4. Afirmaciones de lo que la mancha no es.
5. Ideas que se dan y que luego se desvanecen.
6. Clausulng "sr donde se califican las ideas con con-

dicionet. .4ue no están presentes (p.e.: si Ud. lo pu-
diera ver de la manera que yo lo veo. seria un gato).

7. Expresi6n de ideas en forma interrogativa.

B. Problemas de referencia
1. Instrucciones que dejan perplejidad respecto de la

materia tratada.
2. Descripciones que son tan vagas que el que habla

podda estar tratando casi cualquier tema.
3. Cambios en el tiempo, genero y nOmero al presen-

tar una sola idea.
4. Comentarios que indican que la Idea viene de otros.
5. Descripciones que son demasiado cortas para ser

Utiles.
6. Uso de la jerga técnica que probablemente no esta

en el vocabulario del niño.

C. Anomalias del lenguaje
1. Frases corriontes que se usan en forma extraria.
2. Oraciones con un orden peculiar de kic palabras.
3. UtilizaciOn de palabras que son creadas o que tie-

nen un significado privado.
4. Juego con palabras rimas, repetici6n, de modo

qua ei que escucha se distrae de las tareas asigna
das.

5. Uso de las migmas palabras o frases en forma repe-
titiva y muy prOAma.

D. Interrupciones
1. Preguntas o comentados extraños.
2. Humor o risa que en este contexto resulta ser una

distracciOn.
3. Saltos de una idea a otra sin dar al niflo indicadores

adecuados de las razones de estos saltos.
4. Pausas largas, especialmente cuando ocurren en la

m itad de una oraciOn.
5. Gambles bruscos en la velocidad del habla al inte-

rior de una oración o de una idea.

E. Secuenclas contradictorlas y arbitrarlas
1. Comentarios que contradicen una informaciOn pre-

a.
2. Afirmaciones que niegan lo dicho ar.teriormente.
3. [Mica pecullar o razonamiento no deductivo

Fi..3I6n de dos ideas quo debieran estar separadas.

Es entonces que Ditton y Green (1987), sobre
esta bast: plantuan su investlgaciOn:
Muestra: 60 estudiantes de ensehanza media, 30 con
T.A. y 30 con rendimiento promedlo (R.P.). Ambos gru-
pc% se parearon en relaciOn al C.I., al nivel socio-
econ6mico, al nivel ocupacional de los padres y a la
conflguraciOn familiar.



Procedimientos: a) el padre que se ocupa preferente-
mente del nino se ubica en una oficina donde hay
un teléfono, una mesa, una grabadora y una silia. El
hijo se ubica en una of icina cercana sin contacto vi-
sual con el padre;

b) se le 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 niño se le entrega otra serie con las mismas
cinco laminas y se disponen en forma desordenada
sobre la mesa;

c) la tarea del padre consiste en darle al nino
la informaci6n necesaria, para que ubique sus cinco
laminas tal como 61 las tiene sobre su mesa;

d) se le explica al padre que el nino no puede
hacer preguntas y que no hay tiempo limite.

Hipótesis de trabajo: los padres de ninos con T.A. tie-
nen una mayor frecuencia de C.D. cuando le ense-
flan a sus hijos una tarea determlnada, en relación
a los padres de estudiantes de rendimiento promedio.

Resultados: La trascripción de las instrucciones da-
das por los padres a sus hijos, fueron evaluadas con
las categories de Singer desconociendo si correspon-
dian o no a un padre de niño con T.A. Una vez agru-
padas en las categories C.D. alta C.D. baja, se pu-
do comprobar la siguiente distribución de acuerdo
con la realidad del niño con trastorno de aprendlzaje
o con rendimiento promedio.

Clasificacldn de la trascripclón y ublcacIón
de aprendlzaje del Milo

C.D. alta
C.D. baja

T.A.
26
4

R.P.
7
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Los resultados demuestran que la situaciOn de
un nino con T.A. esta fuertemente relacionada con
un alto paltaje de comunicación desviada del padre
al dar una instrucciOn a su hijo en una situación ex-
perimental. Es probable entonces que los ninos con
T.A. tengan dificultades en el cnlegio en parte por-
que no han aprendido en el interior de su familia a
orlentarse hacia la tarea, a mantenerse focalizados
on ella.

Criterios de evaluaciOn e intervenciOn

Se plantean a continuaciOn algunos intentos de
integrar el e Moque sistérnino en la evaluaciOn e in-
tervenci6n frente a los trastornos de aprendizaje.

El objetivo de la evaluación en los T.A, va mas
alla de la investigaciOn de los factores quo contribu-
yen a la disfunciOn psiconeurol6gica en el nine, ex-
tendiendose a la evaluación de sus competencies y
sus recursos dentro del sistema familiar y escolar.

En el criterio de evaluaclOn sisternica, los datos
obtenidos no son adecuados pare dIdcutir la "cau-
salidad" de los trastornos de aprendizaje. Ellos más
bien sirven para incluir el concepto de intersecciOn
"sistema familleeescoIar" en los procesos de con-
ceptualizaci6n, evaluación e intervención de los pro-

§ blemas de aprendizaje.

En el sistema familiar
En relaciOn con la evaluacIón familiar cabe des-

tacar que la inclusion de la familia como una unidad
24 en el proceso de evaluacl6n, es particularmente efec-

tiva en la participación y realized& de las decisio-
nes frente al problema de aprendizaje del nino.

Por lo tanto, habrla que evaluar los siguientes
aspectos:

La participaciOn de cada uno de los miembros de
la familia, en cuanto a la toma de conciencia del pro-
blema y los Intentos de soluciOn frente a 61. En este
mismo sentido evaluar los logros que la familia per-
cibe haber alcanzado en estas acciones; percepciOn
que puede o no ser concordante entre los distintos
miembros de la familia, to que va a dar un Indice del
grado de acuerdo frente al T.A.

Junto a la evaluaciOn de los "acuerdos internos"
de Ia familia frente al T.A., ha de evaivarse también
la actitud de asta frente a las intervenciones y accio-
nes ajenas a ella; es decir, el balance entre las ac-
clones internas y la büsqueda de ayuda en instan-
cias externas a ella, tales como neurOlogos, psiquia-
tras, psicOloaos, psicopedagogos.

El grado de focalizaciOn es otro de los aspectos
a evaluar. En las families existen formas de enfren-
tar el T.A., que van desde el no darle importancia, a
sentir que es "el problema" de la familia; de la sub-
focalizaciOn a la sobrefocalizaciOn. La subfocaliza-
diem implica que si el nino precisa una ayuda especl-
flea, queda privado de ésta disminuyendo asi sus po-
sibilidades de desarrollo y aumentando su sensaciOn
de minusvalla; debe actuar por ensayo y error, al no
contar con los apoyos necesarios. A su vez, la sobre-
focalizaciOn implica limiter las posibilidades del ni-
no de aprender de sus errores y de alternar igualita-
riarnente con sus pares. Exige asirnismo una signifi-
cative asignaciOn de tiempo y energies por parte de
uno de los dos padres, lo que no siempre Ostos sien-
ten "retrIbuido" satisfactoriamente. Elio es concor-
dente con el hallazgo recientemente presentado en
las Segundas Jornadas de Terapia Familiar (enero,
1989) por Furhmann et els.: la cercanla emocional se
relaciona inversamente con el tiempo I ibre comparti-
do por padres e Nies. Es decir, a mayor tiempo corn-
partido en forma exclusive y excluyente, menor cer-
cania; resultado que probablemente no sea el desea-
do por estos padres que "sobreprotegen a sus hijos".
Por otra parte se vio que, en aquellas families donde
los padres realizan funciones que pueden ser deem-
penadas por sus hijos hay mayor distancia emocio-
nal entre ellos y sus hIjos y edemas, una mayor dis-
tancia entre los hermanos. La sobreinvolucraciOn con-
Ileva también una menor posibilidad de preocuparse
de las necesidades de la pareja, lo que va en detri-
mento de la relaciOn misma de pareja. Elle aparece
destacado en la investigaciOn antes citada (Furh-
mann, et als. 1987) en que se asocia una distancia
afectiva mayor, entre los miembros de la pareja, a
la presencia de un T.A., en la familia.

La evaluaciOn familiar habra de considerar tam-
bién el grade en que los miembros de la familia vi-
sualizan diferentes caracterlsticas del nino con T.A.,
ya sean éstas positives o negatives y si remarcan ex-
cesivamente un extremo de este escala. Es decir, si
yen sOlo lo positivo del niño y se oponen o niegan
lo que del nino se diga de negativo, o bien si desta-
can sOlo lo negativo, con lo cual reducen la autocon-
flanza del nino.

En el sistema escolar
En relaciOn con la evaluaciOn escolar el foco de

atenciOn esta dado por las interacciones del nino con
T.A., con su medio escoiar.
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A nInguno que haya trabajado con nIños que pre-
sentan T.A., escapan las exigencies que este nirlo im-
pone: paciencla, tolerancia a la frustraciOn, toleran-
cia a los ruidos y a las interrupciones, flexibilidad de
los profesores. No es de extrafiar por tanto, que la
presencia de un nirro con T.A., tenga un importante
efecto no solo sobre las interacciones familiares (co-
mo se ha señalado), sino también en las interaccio-
nes escolares.

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

acciones realizadas pare abordar el T.A.;
acuerdo o desacuerdo entre los miembros de la

comunidad escolar acerca de la forma de Ilevar a Ca-
bo estas acciones;

analizar en qué medida la escuela confla en sus
propios recursos y c6mo utilize la informaciOn y su-
gerencias de la familia y de los especialistas;

cOrno integre a la familia en el quehacer educativo;
en clue medicia subfocaliza o sobrefocaliza en el

problema del nino;
en que medida ye equilibradamente los aspectos

positivos y negativos del niño con T.A.

Entendida la evaluaciOn como un elemento faci-
litador para la intervenciOn cabe recorder, en el nivel
del sisterna escolar, que los miembros de este siste-
ma deberán cuidar de no acentuar desbalances de-
tectados en la evaluaciOn. Esto significa que, si de-
tectan que los miembros de la familia no concuer-

dan en la forma de abordar el problema del nitio, el
educador podrã prevenir dificultades al no acentuar
estos desacuerdos tomando posiciones en favor o
contra de los implicados.

Al respecto, cabe señalar 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 families de niflos con T.A., es que uno de los
padres acepta el trastorno, pero el otro lo niega y se
desliga.

Asimismo, en una familia que desconfla de sus
recursos y peregrine de un especialista a otro, el edu-
cador podrá destacar las fuerzas de este familia y
utilizarlas en indicaciones concretas de colaboraciOn
y participaciOn. En una familia que vive exclusivamen-
te en funciOn del niflo problema, el educador podrá
apoyar un distanciamiento o reducciOn en la protec-
di& del niño, mostrando la importancia en el apren-
dizaje, del efecto de los propios errores.

Por tltimo, el educador pondre especial atenciOn
en resaltar los aspectos fuertes del niflo y mostrar
con cuidado las debilidades, en aquellas families que
sOlo perciben los aspectos positivos.

Lo hasta aqui señalado, corresponde a estrate-
gias generates de evaluaciOn e intervenciOn, las que
tienen un rol 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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ALFABETIZACION,
DERECHOS HUMANOS
Y DEMOCRACIA

JOSE RIVERO H.
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Latina y el Caribe.

La determinación de la Asamblea General de las
Naciones Unicias de proclamar a 1990 como "Ano In-
ternacional de la AlfabetizaciOn" constituye una do-
ble afirmaciOn: la constataciOn de la enorme grave-
dad del problema y el reconocimlento de la insufi-
ciencia de los esfuerzos emprendidos por numerosos
palses y por la comunidad Internacional para enf ren-
tarlo.

Si no cambia Ia tendencia actual, la humanidad
ingresara al siglo XXi con un minlmo de 954 millones
de adultos analfabetos, pues a pesar de observarse
la reducciOn sensible, en buen nOmero de {Daises, del
porcentaje de analfabetos con relaciOn a la pobla-
clon total, la cifra absoluta de éstos aumenta debido
en parte al elevado crecimiento demográfico. Inten-
sif Ica la gravedad de este problema la evidencia de
que al borde de la Ultima década del sigio, más de
100 millones de niflos no tienen acceso a ninguna
forma de educaciOn primaria y más de un billOn de
personas tampoco tiene acceso a conocImientos ba-
sicos disponlbles, ni a calificaciones n1 tecnologlas
que pudleran mejorar su calidad de vida y elevar su
posIbilidad de particlpar en el desarrollo de sus co-
munidades locales y nacionales.

Esta situaclOn representa, en su conjunto, una
violaciOn planetaria al principlo de lgualdad entre los
hombres y al derecho fundamental a la educaciOn,
reconocido como condiclOn básica para el cumpli-
mlento de otros derechos. Si blen el probiema del
analfabetismo afecta, evldentemente, 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 naciOn con-
siderada aisladamente. En efecto, no hay pals que

1
pueda utIllzar adecuadamente los logros de la clen-
cla y tecnologia en fund& de su propio desarrollo
sl su poblaciOn presenta altos indices de analfabe-
tismo. Asimismo, la ausencia del ejercicio de la es-
critura atenta directamente contra la profundizaciOn

26 y la renovaci6n de las propias ldentidades nacionales.
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El problema del analfabetIsmo se plantea en ter-
minos de deslgualdades, la desigualdad en el acce-
so al saber estA tinkle a la desigualdad en el acceso
al bienestar. No es casualidad que más del 98% de
los analfabetos del mundo vivan en las Areas geo-
grAf ices y en los grupos humanos más pobres, mien-
tras el denominado mundo Industrlallzado destine ce-
de vez más recursos a bienes superfluos y al arma-
mentismo nuclear; no es por azar que en paises del
Tercer Mundo coexlstan grupos oligarquloos con mul-
titudes de seres viviendo en la mlseria y que sean
las mujeres y los indigenes quienes menos acceso
tengan a los bienes educativos. El analfabetismo es,
entonces, una de las principales expresiones del abis-
mo que separa a privilegiados y desheredados.

Se reconoce, por ello, que el origen del analfa-
betismo estA asociado estrechamente al conjunto de
la situaci& socioeconómica y al grado de desarro-
110 de cada pals, a las diferenclas entre el proceso
de urbanized& y el atraso rural, a las desigualda-
des socioeducativas y a problemas étnico-culturales
no resueltos. Esta asoclacién induce a reconocer que
las Ores globales ocultan prof undas diferencias en-
tre las regiones, los paises, y en el interior de éstos
e induce a asoclar al analfabetismo también con la
insuficiencia global de recursos, es decir, pobreza na-
clonal y, en no pocos casos, distribución inadecua-
da de los recursos disponlbles.

Producto de estas persistentes desiguaidades,
es la exclusl& de los analfabetos en los pianos so-
cial, econOmico y politico. Se da un curioso circulo
vicioso: estan marglnados por no saber leer y no pue-
den aprender a leer porque estAn excluldos. Se da
una suerte de dIalectica que hace del analfabetismo
una causa y al mismo tiempo una consecuencia de
Ia pobreza.

Todo lo anterior afecta sustantivamente el cum-
pilmiento de la Declared& Universal de los Derechos
Humanos y IA idea misma de democracia.

LEjercicio efectivo de
los derechos humanos?

La condici& de analfabetismo creclente afecta
no set() el cumpilmiento del articulo 26 de la Decla-
red& Universal de Derechos Humanos destinado a
la educaclOn1 slno el de la mayorla de los demás
enunciados. El articulo 2 estipula que "Toda perso-
na tlene todos los derechos y libertades proclama-
das en esta Declared& . . .", mas es lOgico pregun-
terse LcOmo Invocarlos cuando no se cuenta ni con
los medios para tomar conclencia ni con los que po-
sibillten defenderlos?

Los articulos 4 al 14 de la DeclaraciOn, ref erldos
a sltuaclones de dignIded humana y theconocimien-
to de derechos juridicos, demandan conoclmientos
de lectoescritura sin los cuales serA difIcil o Impost-
ble ejercerlos. En efecto, sl nos atenemos al derecho
"a una mIsma protecci& de la ley", un lietrado es
incapaz de conocer los documentos requeridos por
los procedimientos administratIvo o judicial; no es
capaz de comprender la magnItud de las preguntas
que se le harlan o de las acusaclones de las que po-
dna objeto, no podria verlf tear la exactitud y la
Imparcialidad con que se anotarlan sus respuestas;
en esas condlciones es Wilco que su vide y libertad
dependen de ponerse en manos de terceros para una
defense de la cual el no serla due() ef icaz.
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Los derechos a la nacionalidad (art. 15); a cons-
tituir familia (art. 16); a la propledad (art. 17); a la li-
bertad de pensamlento, conciencia y rellglOn (art. 18);
a la seguridad social (arts. 22, 24 y 25); al trabajo, sa-
larlo justo y de asociaci& (arts. 20 y 23), swan Igual-
mente mejor ejercidos por personas que han sido al-
fabetizadas, condicl& educative Indispensable pa-
ra tener acceso y procesar informaclones, para crear
nuevos conocimientos y pare particlpar en el propio
mundo familiar, comunal y nacional. Es particular-
mente dramAtico reconocer cOrno el derecho al tra-
bajo y a la libre elecciOn de una actividad profesio-
nal est& en todas las sociedades, cada vez más con-
dicionado por el conocimlento de la lecture y
escritura; es un lugar comOn constatar que los em-
pieos que exigen el minimo de callficacl& y son más
pellgrosos pare la salud ffsica y moral, estAn reser-
vados a los que no saben leer nl escribir y que, igual-
mente, los menos instruidos son los primeros en ser
golpeados por la recesi& y la cesentia.

El derecho a la libertad de opini& y de expre-
siOn (art. 19) y el referido a la participacl& en la vide
cultural de la comunidad y la proteccien por produc-
ciones clentifIcas, literarlas o artfsticas de las que
es autora la persona (art. 27), son particularmente
afectados por la condicl& de iletrismo.

Sedan mOltiples los ejemplos posibles de pre-
sentar respecto a estos derechos. Pocos tan claros,
sin embargo, como cuando se analizan los efectos
del colonialismo y la conquIsta en la vide de pueblos
con lenguas propias y expreslones culturales y artls-
ticas de extraordinarlo valor que por rezones del do-
minio econdmico y militar al que fueron sometidos,
se convirtleron en cludadanos de segunda clase, en
iddlatras y en analfabetos. La imposici& de lenguas,
de alfabetos extraflos y de modos de produccien dis-
tintos, asl como la devalued& de las cultures indi-
genes y de sus expresiones artisticas, literarlas o
cientlfIcas, constituyen una de las razones centrales
del analfabetlsmo que hoy el mundo temente.

En suma, el derecho de aprender sigue siendo
condiclen para el cumplimiento cabal, efectivo y real-
mente universal de los derechos humanos2.

La democracia insuficiente
La Idea de democracia estA estrechamente aso-

dada a las de partIcipacien individual y social, igual-
dad de derechos, elecclOn de autorldades y control
del poder. lmporta destacar en este caso que las dis-
tIntas formes de organized& democnatica, dIrecta
o indirecta, ponen enfasis tanto en la "libertad indi-
vidual" como, alternativamente, en la necesidad de
conseguir y salvaguardar la "igualdad".

El analfabetismo afecta directamente la idea mis-
ma de democracia, cualquiera sea la opclen alterna-
tive que se tenga en el conflicto entre el individuo
y la "voluntad general" o entre la preeminencia de
la igualdad o de la libertad.

En un mundo donde la legIslaci& ie algunos
palses mantiene an dIstinciones entre personas ins- ;
truidas y analfabetas, negando condiclen ciudadana
a estos Oltimos, donde mIllones de hombres y muje-
res no pueden ejercer su derecho a voto con plena
conciencia porque no saben leer n1 escribir, no tlene
sentido sostener que tiene plena vIgencia el art 21
de la Declared& Universal de los Derechos Hume- 27



nos que afirma que "toda persona tlene derecho a
participar en el got:demo de su pals ...", y asimis-
mo, "tiene el derecho de acceso, en condiciones de
IguaNad, a las funclones pablicas de su pals".

Es clerto que en determinadas circunstancias los
analfabetos participan en actIvIdades politicas de la
comunldad, pero también es cierto que fuera del ni-
vel local, la participación en las InstItuciones politi-
cas les est6 totalmente vedada, siOndoles cada vez
más dificil tener puestos de responsabilidad Institu-
clonal. Hay que preguntarse, entonces, 4cOmo parti-
cipar en democracia cuando no se cuenta con me-
dios escritos de informed& y de reflexi6n sobre las
postures en debate?

Ahora Wen, la democracia se constituye, se con-
solida y se !ogre no sOlo mediante procesos politi-
cos y sociales, sino también, a través de procesos
educativos. El sistema nacional de educaciOn, a tra-
yes de respuestas especificas en sus programas, con-
tenidos curriculares, metodologlas y en la formed&
democrática de sus agentes, asi como las diversas
modalidades de educed& no formal en la que se
privilegia el uso de medios de comunicaciOn pue-
den ejercer influencia decisive en la construed& y
en la consolidaciOn de la democracia.

La educed& de adultos es la modalldad con ma-
yor potencialidad en apoyar el desarrollo del pensa-
miento politico, la organized& social y el compor-
tamiento cotidiano democrático. Los programas de
alfabetizaciOn, de educed& básica de j6venes y adul-
tos, de educed& civica, de cooperativismo, de de-
sarrollo comunal, de educed& sindical o los progra-
mas para mujeres, constituyen un conjunto conside-
rable de experlencias educativas que permiten abrigar
perspectives de que la democracia, Junto con plas-
marse en estructuras politicas, también se consoli-
de en la vida

La alfabettización como derecho bisico
La alfebetizaciOn es el primer paso en la con-

quista del derecho a educarse y a participar en la
construcciOn democrática. Dar a un individuo o a un
grupo social acceso a la lecture y a la escritura, es
dotarlo de medios de expresiOn politica y de instru-
mentos de base necesarios para su participaciOn en
las decisiones que concierne a su existencia y a su
futuro.

Siendo el analfabetismo una expresiOn de falta
de democracia y un obstáculo real para la plena vi-
gencia de los derechos humanos, en esa medida, la
sole adquisiclOn del lenguaje escrito reduciendo
el sentIdo de la alfabetizaciOn significa una reivin-
diced& democrática y, como se ha señalado ante-
riormente, una condlciOn esencial para hacer efecti-
vo el ejercicio de la mayoria de los derechos procla-
mados por la Declared& Universal de los Derechos
Humanos. Pero, adernets, la alfabetizaciOn posibilita
el acceso a una educed& sIstemAtica y, con ello de-
mocratize el ingreso a la clencla y a la tecnica de
los iletrados, facilitándoles alcanzar nuevas formes
y estructuras de pensamiento y conoclmiento. El buen
aprendizaje de la lecture y la escritura constituye un
proceso formativo que exige desarrollar la capacidad
de anéllsis, de sintesis y abstrac:.16n, elementos bá-
sicos para el pensamlento y la reflexiOn critica de la
realidad en la que esté inserto el sujeto de la alfabe-

28 tizaciOn.

La alfabetizaci& tiene, adem6s, efectos socia-
les y psicolOgicos. A través de ella, el Individuo neo-
lector inicla con armas propias el enfrentamlento a
una situaclOn vivida con vergaenza y descrédito per-
sonal, pasando en su comunided de su condiciOn
analfabeta a la de "mlembro Instruldo". La alfabeti-
zed& ayuda a liberarlo de una relaciOn de depen-
dencla y de un sentimiento de inferlorldad; ello es
más claro aOn cuando los alfabetizados correspon-
den a grupos minoritarlos y a Ian mujeres, catego-
rias especlalmente desfavorecides en el plano de la
conclicl& social y del poder. En suma, Ilegar a ser
alfabetizado amplia por si mismo el sentido de su pro-
pio valor y eficacia, lo que conlleva mejores armas
para adaptarse al cambio e, incluso, mayor disposi-
di& para arriesgarse en fund& de un desarrollo so-
cial, econOrnico, y politico más justo.

Pero la alfabetizaciOn debe verse tambiOn des-
de otro tingulo. Ella es expresiOn del derecho a edu-
car, de la democratized& de la fund& social de edu-
car que es, como veremos, elemento fundamental en
la construcci6n de la democracia.

Es conocido que luego de los impactantes efec-
tos sociales y educativos que tuvieron acciones ma-
sivas y movilizadoras de alfabetizaciOn, sus dirigen-
tes se preguntaron si los más beneficiados con ella
fueron los adultos alfabetizados o, més Wen, los j6-
venes brigadistas alfabetizadores que a partir del con-
tacto con una nueva realided y de su proplo autodes-
cubrimiento de capacidades y valores desconocldos,
se sintieron socialmente 6tiles a su pals y profunda-
mente revalorados. En efecto, particularmente en los
programas masivos pero tarnbién en otros tipos de
micro o más convenclonal, la alfabetizaciOn consti-
tuye un ejercicio democrático por el 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 alfabe-
tizadores con una realidad a veces no imaginada
de injusticia, de falta de servicios, de pobreza, pue-
de constltuir un formidable mecanismo de toma de
conciencia sobre la necesidad de una real democra-
tized& en el acceso a la educed& y a los blenes
básicos.

Es importante, sin embargo, superar los enfo-
ques tradicionales para promover la alfabetizaciOn,
condicionados por el fantasma del analfabetismo co-
mo "flagelo", "plaga" o "daft" que debe o puede
ser erradicado, utilizándolo como letrero para carac-
terizar a los analfabetos como "victimas" que debie-
ran ser redlmides. Tlene que partirse, més blen, de
ublcar a las competencies de la alfabetizaciOn como
previas a cualquier otro tipo de educaciOn, como Offi-
ces herramientas efectivas pare tener acceso y pro-
curar informacl6n, para crear nuevos conoclmientos
y, fundamentalmente ser la base para la adquis!clOn
de nuevas habilidades para la vIda.

La definiciOn de alfabetizaciOn y las necesida-
des básicas de aprendizaje camblan Junto con el cam-
blo social, econ6mico y cultural. La alfabetizaciOr,,
entonces, no deblera ser Ilmltada y estatIca, referlda
sOlo a aspectos orales, escritos o maternaticos, si-
no, més bien, evoluclonar hacia diversas y camblan-
tes necesidades. Será eritonces asunto de cada pals,
c6mo definir y aplicar mejor la alfabetizaciOn y los
conocimlentos básicos, c6mo dar oportunidades
apropladas a cada Indivlduo y comunidad y c6mo en-
contrar mecanismos paraSeguir mejorando la amplia-
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don de metas, el uso de instrumentos y la determi-
naciOn de contenidos de aprendizaje. Asi, pare mu-
chas sociedades, ciertas competencies y
conocimientos besicos, como los que afectan la sa-
!Lid, la nutriclOn y los cuidados del niño o los referi-
dos a determinadas formas de producciOn y produc-
tIvidad, no pueden esperar el establecimlento de pro-
gramas de alfabetizacidn. Es evidente que la
transmisidn de estos conocimientos y los contenidos
del aprendizaje besico que requieren, seren facilita-
dos con la alfabetizacidn, mas el logro de ésta no
deblera constltuirse como prerrequisito.

Disyuntivas frente al analfabetismo
en America Latina

Confluyen en America Latina dos fendmenos
asociados estrechamente con las causes y las posi-
bles opciones pare superar el analfabetisrno: un con-
texto de aguda crisis y recesiOn econ6mica con efec-
tos de particular dureza sobre crecientes capas de
desposeidos y, paralelamente, procesos de demccra-
tizaciOn politica que tienden a consolldarse y cuya
expresion mes clara es la progresiva desapariciOn de
regimenes militares autoritarlos.

En este contexto el problema del analfabetismo
es vista desde diferentes Opticas. En el nivel oficial,
los paises de la regiOn han optado por comprometer-
se a su superaciOn o dIsminuciOn drestica antes del
fin de sigio3. Sin embargo, a pesar de registrarse al-
gunos considerables avances en materia de genera-
eft de programas nacionales muestra del interes
por enfrentar el problema, los resultados y las pa-
Micas y practices educativas en buen nOrnero de par-
ses no han sido coincidentes con dicho compromi-
so. Causa central de ello es la debIlidad de la ges-
tiOn de estados afectados por una crisis econdmica
de carecter estructural que ha influido en la dismi-
nuciOn del gasto social y en la consiguiente reduc-
ciOn de presupuestos educativos. Otro factor impor-
tante es el impacto de la crisis en las poblaciones
analfabetas caracterizadas por su extrema mise-
ria, informaildad econdmica y desorganizacion
social que oblige a todos los miembros de la fami-
lia a asumir roles econ6micos e impide que puedan
constituirse en grupo de preslOn sobre la sociedad
y los gobiernos para satisfacer sus demandas edu-
datives y socioeconOmicas. Asimismo, la persisten-
te postergaciOn socloeconOrnica y devaluaciOn of i-
dal de lenguas y expresiones culturaies en poblacio-
nes indigenes, as( como los efectos en el
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analfabetismo Juvenil de algunos paises de guerras
internas entre ejOrcitos gubernamentales y grupos ar-
mados opositores, constltuyen otras explicaciones
de esta situaciOn.

Paralelamente a dichos factores, han surgido, en
grupos tecnocraticos con poder en las administracio-
nes centrales del sector pUblico y en organIsmos in-
ternaclonales de financiamlento educativo, una cla-
ra tendencia a minimizer y hasta ignorer en sus prio-
rldades el problema del analfabetIsmo, con
argumentos de orden práctico y efectlsta ("es más
Importante y necesario que alfabetizar, el destinar re-
cursos a la escolarizaciOn de niños, a obras de in-
fraestructura educative, a materiales educativos o a
la educaclOn superior"). Las rezones que presentan
pare devaluar el problema del iletrismo son éstas: la
considerable expansion observada entre 1970 y 1985
de la poblaciOn alfabetizada por acciOn de la escola-
rizaciOn (de 110 a 209 millones); el hecho de que un
porcentaje importante del volurnen total de analfa-
betos corresponde a una pobleclon mayor de 35 años,
edades que dificulterfan los procesos de aprendiza-
je; y que el desarrollo de los paises debiera asentar-
se en los sectores más modernos de la sociedad lo
que demanda, más bien, alentar el fortalecimlento de
determinados estamentos de educaciOn superior que
posibiliten los cuadros técnicos requeridos por ese
desarrollo. Se señala, en sintesis, que este problema
puede resolverse a travffis de la sofa expansiOn de la
matricula escolar y que no tiene mucho sentido des-
tinar los de por sf escasos recursos estatales a alf a-
betizar adultos sin significative presencia en la vide
econOmica active.

Olvidan quienes asumen estas posturas varios
aspectos importantes. En primer lugar, que el proble-
ma del analfabetismo es un problema estructural e
histOrico, con relaciones complejas como son las
de ttpo étnicocultural que demandan especial y cui-
dadoso tratamiento. En segundo término, la vIgen-
cla y gravedad del problema se expresa en el hecho
de que a pesar de los avances en la expansion edu-
cative, el volumen total de analfabetos absolutos ha
permanecido en los ültimos 20 &los en una Ora cer-
cane a los 44 millones y que, como efecto de la cre-
ciente pobreza y miseria en la region, es posible que,
de no medlar una acci6n decidlda e integral, esta ci-
fra tienda a mantenerse e incluso a crecer. Otro ele-
mento Importante de considerar es la directa reper-
cusiOn que el analfabetismo de adultos tlene en la
baja escolaridad y en el analfabetismo de niflos; ac-
tuaimente 8.5 millones de niflos en edad escolar no
tienen acceso a la escuela y, por vaclos y deficien-
cies de la escolarizaciOn básica, son centenares de
miles los niflos que desertan, que replten y que son
expulsados de la escuela: los niflos margInados po-
bres requieren de espacios, de climes famillares en
los que sean sus padres el principal estimulo para
su asistencla regular a la escuela (no es casual que
la mayor persistencla de madres de familia en pro-
gramas de alfabetizaclOn sea porque, segOn estudios
realizados, gran parte de estas mujeres desean alfa-
betizarse y educarse pare poder ayudar a sus hIjos
en las tareas escolares). Un tercer contra argumento

2 tiene relaclOn con la necesIdad de visualizer la Va-
t betizaciOn y educaciOn de adultos como una extraor-

dlnarla inversi6n econOrnica y civIca antes que co-
mo problema de escasez de recursos, pues, pese a
la modernizaciOn operada en las sociedades latinoa-

sa mericanas, el dominio de la lectoescritura constitu-

ye un factor necesario de sobrevivencla y de compe-
tencia social y ciudadana; el adulto alfabetizado ten-
drá mayor posibilldad de optar a un puesto de trabajo,
de mejorar su callficaclOn como productor, de corn-
partir activamente la soluclOn de problemas soda-
les y de ejercer su derecho a participar politIcamente.

No es posible entonces reducir el problema del
analfabetismo a Indices, variables y proyecciones es-
tadIsticas o considerar su enfrentamlento segOn cri-
terlos estrictamente economiclstas o "de eficacia".
Es necesario, en cambio, partir de reconocer que
constituye parte importante de la deuda social Inter-
na que nuestras sociedades están en obligacion de
considerar y de pagar y que, asimismo, no es una fa-
talidad histOrica sino un problema posible y necesa-
rio de enfrentar con adecuadas politicas y estrate-
glas educativas y socioeconOrnicas.

La acci4m regional en
materia de alfabetizaciOn

Es reconocido que la existencia de voluntad
Utica y de recursos materiales son factores esencia-
les pare enfrentar con éxito e! analfabetismo y que
el rol de los estados es decisivo para generar rneca-
nismos que regulen la satisfacciOn de demandas so-
ciales y para transferir recursos a los sectores mar-
ginales. La complejidad del problema oblige, sin em-
bargo, a buscar respuestas metodolOgicas
apropiadas, modelos organizativos coherentes, per-
sonal calificado y partir de la propia realidad socioe-
conOrnica y cultural del analfabeto para, en las ac-
tuates condiciones de escasez de recursos, superar
la exclusi6n educative de la que el analfabetismo es
principal expresiOn.

La historia de la alfabetizackm latinoamericana
se ha caracterizado por errores de enfoque y por es-
trategias tradicionales expresadas en "camparias"
coyunturales sin logros sOlidos y efectos educativos
duraderos; el idealismo y voluntarismo que anim6 a
muchas de estas iniciativas no fue suliclente para
aproxirnarse a objetivos y metas trazados, superados
por una realidad dificil de modiflcar. Las acclones na-
cionales de alfabetizaciOn de Cuba (1960) y de Nica-
ragua (1980) por su masividad, éxito e impacto slguen
constituyendo referentes obligados para demostrar
que la alfabetizaciOn nacional es posible si se dan
singulates circunstancias soclopolfticas de transfor-
maclOn nacional, con efectos en alfabetizados y al-
fabetizadores que trasclenden lo educativo. A partir
de estas exitosas experiencias, se observe en ia re-
gion una proclividad a tomarlas como "modelos" por
alcamar y, por razones contrapuestas, a rechazar to-
da po3ibilidad de semejanza o asoclaciOn con dichas
estrat 4jias naclonales. Ambos casos, la idealizaciOn
y el re,Thazo extrernos, se dan por razones más ideo-
lOgicas que tecnicas; tratar de extrapolar y universe-
lizar las experiencias cubana y nicaragOense ha con-
trIbuldo muchas veces a distorslonar la viabliided de
inlclativas de alfabetlzaci6n, dIficultándose la obten-
diem de aproximaclones más cercanas a la realidad
y a las posiblildades de cada contexto naclonal.

Ahora bien, la presente década ha sido particu-
larmente fructffera respecto a las precedentes, en ma-
teria de esfuerzos sostenidos por encarar renovada-
mente la alfabetizacIón como acclOn colectiva naclo-
nal y regional. Destacan la influyente acclOn del
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menclonado Proyecto Principal de Educed& en Ame-
rica Latina y el Carib° (PPE), vlgente desde 1981, est
como diversas Iniclativas de tipo no gubernamental
a través de procesos micro y "alternativos" de alfa-
betizaciOn.

La alfabetizaciOn en el PPE representa el expre-
so reconocimiento en los estados de la relación en-
tre analfabetismo, pobreza critIca y democracia poli-
tica inconclusa. En el contexto de esta acci& regio-
nal se han acumulado numerosas experlencias
nacionales4 en procesos que con dIversos enfasis y
enfoques, buscan redefinir la idea misma de alfabe-
tizacl6n, recuperar criticamente las experiencias na-
cionales acumuladas y generar nuevas formas de coo-
peraciOn entre los ;Daises y entres éstos y los orga-
nismos de apoyo tecnico y financiero. La estrategia
del PPE, aprobada por los representantes estatales,
se fundamenta en el reconocimiento de que superar
el problema del analfabetismo es tarea que corres-
ponde esencialmente al Estado, pero que, a la vez,
ello no sera posible sin la active presencia de la po-
bled& y de las instituciones de la sociedad civil. Se
observe, asimismo, claridad para concebir la alfabe-
tizaciOn como una acci& de doble propOsito: con j6-
venes y adultos analfabetos absolutos que no tuvie-
ron acceso a la escuela y, paralelamente, la alfabeti-
zed& con ninos, incentivando a la escuela primaria
a cumplir con més eficacia y calldad su acciOn alfa-
betizadora; la primera se da como acci& remedial
y tardia y la segunda como acciOn preventive del anal-
fabetismo adulto.

Los resultados iniciales de este proyecto regio-
nal son heterogéneos en su grado de impacto sobre
el iletrismo en los diferentes !Daises y, a pesar de los
evidentes progresos realizados, son insuficientes res-
pecto a la meta de alfabetizaci& universal antes del
ano 2000. Se puede afirmar due de mantenerse los
actuales Indices de dismInuciOn, el nOrnero de anal-
fabetos se reducirla a fines de siglo en poco riles de
sets millones y quedarfan 38 rnillones de analfabe-
tos para confirmar la utopia de dicha meta. El carac-
ter procesal que tiene este proyecto regional se ex-
presa en la decisiOn de sus mecanismos operativos
para dar particular enfasis, en 1989, a una evaluaclOn
proyectiva de los programas nacionales de alfabeti-
zed& que posibilite la generaciOn de pollticas edu-
cativas y estrateglas alternativaa para enfrentar con
mejores armas el analfabetismo en el perlodo
1990-2000.

La sociedad civil, a trues de mOltiples instltu-
clones no gubernamentales (de tipo eclesial, de edu-
ced& popular, centros de promoci6n, etc.) y de or-
ganIzaciones populares, ha asumido con diversos gra-
dos de autonomla y eficacia sus tareas de
alfabetlzaciOn. Son relevantes los esfuerzos en ma-
teria de alfabetizaciOn bilingUe intercultural Ilevados
a cabo en Ecuador tanto por la Universidad CatOlica
como por la ConfederaciOn de Nacionalidades mdl-
genas del Ecuador; los encuentros y las publicacio-
nes sobre alfabetizaciOn promovldos por CELADEC;
las investlgaciones sobre procesos de aprendizaje en
la ensenanza de las maternaticas que desarrollan or-
ganizaciones no gubernamentales de las Naclones
Unities (ONGs) colombhanas; la asociaclOn de la al-
fabetizaciOn de mujeres con derechos clvicos promo-
vida por entidades peruanas; los apoyos a la alfabe-
tlzaciOn utllizando medics masivos por instItuclones
at Wades a la Asociackm Latinoamericana de Educa-

ci6n RadlofOnica, asl como, la reclente creed& de
la Red de Apoyo a la Acci& Alfabetizadora por el
Consejo de Educed& de Adultos de America Latina.

Buen nOrnero de acciones no gubernamentales
de alfabetizaciOn, han surgido ante la falta de inicia-
fives e inoperancia de la acciOn estatal y se caracte-
rizan por su caracter contestatario y alternativo a las
de tipo gubernativo. Son expresiones del tradicional
divorcio entre Estado y sociedad civil, agudizado por
actitudes controladoras y excluyentes de entes p0-
blicos y por la tendencia a una vislOn homogénea y
estrecha del Estado por parte de ONGs, atribuyén-
dole todos los defectos de gestiOn antipopular. Mien-
tras los programas oficiales de alfabetizaciOn han
buscado legitimidad ante la poblaciOn y formas pare
su control a trues de programas masivos, las ONGs
surgen en planos locales con predominio rural, enfa-
tizando una participaciOn en la alfebetlzaciOn que
pueda afectar las estructuras de rnicropoder. Se ob-
serve, sin embargo, como product 3 de situaciones
de redemocratizaciOn de muchos paises latinoame-
ricanos una inclined& a conceder esfuerzos entre
programas pOblicos no gubernamentales, revisando
concepciones y actitudes arraigadas, replanteando-
se anterlores roles en tareas mas amplias y plurales
que tengan como fund& legltimadora una opciOn
por el cambio social en beneficio de los grupos más
afectados por la marginacion.

Los efectos de estas Iniciativas nacionales e ins-
titucionales no pueden medirse sOlo a traves de las
cifras de alfabetizados que arrojen sus programas.
Los progresos alcanzados en mat6ria de alfabetiza-
di& e evidencian, mas bien, por asoctos como los
sigulentes:

Existe mayor conciencia colectiva sobre la impor-
tancia de alfabetizar para democratlzar la educed&
y la sociedad. AsimIsmo, se observe un mayor reco-
nocimiento de la complejidad del problema del anal-
fabetismo: se este asignando especial valor a la pla .
nificaclOn y a la evaluaciOn de los programas de al-
fabetizaci6n, tratando de superar anteriores
experienclas de campanas signadas por el volunta-
rismo y la improvisaciOn. La practice misma de e6tu-
dies realizados senalan con claridad que alfabetizar
no es sOlo un problema de métodos o tecnicas. Asf,
per ejemplo, se evIdencia la decisive relaciOn que tie-
ne con la vigencia del analfabetismo en America La-
tina, la influencia de practices orales que son patri-
monlo de cultures indigenes agrafas con modos
concretos de crear, organizer y transmitir conocimien-
tos y que tamblen se presentan en comunidades
campesInas y urbanas no indigenes, en las que per-
ciben series dificultades en sus estudiantes para uti-
lizer los cOdigos escrltos.

Es creciente la asociaciOn del &Ito de Ia alfabe-
tizaciOn con el allento de un sostenido esfuerzo de
postalfabetizaciOn y educed& de adultos y, parti-
cularmente, con la necesidad de superar el denomi-
nado "fracaso escolar" posIbilitando la alfabetlzaciOn
y educed& de ninos en edad escolar, asi como su
permanencia en la escuela. Los estudios promovidos
por Investigadoras como Emilia Ferreiro en Mexico,
Brasil y Argentina sobre alfabetizaciOn de ninos, son
de extraordinarla importancia y pueden constituirse
en bases de alternatives didacticas para enfrentar el
fracaso de la alfabetizaclOn InlcIal en la escueia p0-
blIca.
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El reconoclmiento de la correlaciOn entre analfa-
betismo y pobreza ha estimulado en varios palses la
necesidad de prlorizar y dar tratarniento especial al
iletrismo en grupos de población en situaclOn de pre-
carledad educativa. Se registra un Incremento nota-
ble de proyectos de educación bilingue dirigidos tanto
a adultos como a niños indigenas, avanzándose en
el reconocimlento oficlal de la diversidad lingalstica
y cultural como valores y rlqueza por preservar; la al-
fabetizaciOn bilingOe no presenta, sin embargo, equi-
Ilbrlo en el tratamiento de las lenguas indlgenas res-
pecto a la oficial o dominante, debido no s6lo a op-
clones estatales por privileglar la castellanizaciOn
slno tambi6n a la necesidad que tlenen los indigo-
nas por aproplarse del castellano como medlo de co-
municaciOn intercultural. Crece, asimismo, la impor-
tancla que se da al analfabetIsmo femenino, particu-
larmente el de las madres, como fenOmeno que Incide
directamente en las tasas de mortalidad infantil y en
el ausentismo o deserciOn de niños en la escuela;
son numerosos los programas de atenciOn materno
infantll que incluyen acciones de alfabetizaciOn asl
como los materlales educativos con contenidos orien-
tados a la mujer como depositarla de la cultura y ac-
tivadora esencial de la educaclOn de sus hijos.

El analfabetismo funcional con sus expresiones de
regresiOn y de limitaciones de comprensiOn de flui-
dez de la lengua escrita y del cálculo para enfrentar
los desaffos inherentes a la modernizaciOn de nues-
tras socledades, comienza a ser analizado y enfren-
tado. Es singular la actual experiencla de alfabetiza-
diem en Ecuador, caracterizada por la masiva movili-
zaciOn de 70 mil jOvenes y por una estrategia técnico
pedagOgica que considera como elemento fundamen-
tal la difusiOn semanal en todo el pals de 250 mil do-
cumentos de trabajo, elaborados sabre la base de In-
formes solicitados a centros no gubernamentales de
investigaciOn, que constituyen diagnOsticos cientIfi-
cos y actualizados sobre dIstintos temas que se abor-
dan en el proceso de alfabetizaciOn nacional: salud,
vivienda, propiedad agrarla, trabajo, situaciOn de la
mujer, niflez, etc.

El resultado de estudios, reuniones técnicas e in-
vestigaclones regionales, se expresa en numerosas
publlcaciones especiallzadas que, en conjunto, repre-
sentan un considerable esfuerzo editorial que está
posibIlltando un tratamiento clentifico del analfabe-
tismo y la difusiOn de Ideas y experiencias Innovado-
ras en la region.

Estos logros son valiosos, máxime sl se consi-
dera que son obtenidos en una década signada por
la crisis y la recesiOn econOrnica que reducen la ca-
pacidad de los palses y de las ONGs para realizar
una acciOn más vasta y efectiva.

Afio Internacional de la Alfabetizacidn
1990, Afio internacional de la AltabetizaciOn

(AIA), nos recuerda persistencla del analfabetismo
como uno de los pi inolpales desaflos de nuestra épo-
ca y el terrible contraste entre una socledad mundial

g opulenta y la actual necesIdad de consagrar tanta
energia y tantos esfuerzos para resolver un proble-
ma que desde el punto de vista técnico y
econOmico la humanidad está desde hace tiempo
en condiclones de superar. Este AIA servIr6 para asu-
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biotecnologla, la energla nuclear y la revoluclOn clen-
tlfico técnica, son aim insuficlentes y distorsionan-
tes en un mundo con cerca de 900 millones de anal-
fabetos.

El sentImiento contradictorlo que produce la pro-
clamaclOn del AIA tendrla que posibilitar se renue-
ven los esfuerzos a nivel mundial y latinoamericano
por superar el problema y, a la vez, por asociar la al-
fabetlzaciOn a las ideas de paz, de democratizaciOn
de nuestras sociedades y del cumplimiento efectivo
de la DeclaraciOn Universal de Derechos Humanos.
Se dice, con raz6n, 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 tendria que destinar a otros fi-
nes, como la alfabetizaciOn y educaciOn de adultos
y niños, las increibles sumas destinadas a la carrera
armamentista. Es absolutamente irracional que los
palses industrlalizados concedan veinte veces más
créditos al sector milltar que a la ayuda en el Tercer
Mundo, y que en los paises más pobres los gastos
militares excedan en un tercio los gastos pOblicos
en educaciOn y correspondan al triple de la inversiOn
en salud.

1990 debiera, por ello, ser el inicio de una ac-
ciOn colectiva consciente y osada. Tal como señala
Paulo Freire, "una dosis de insensatez es absoluta-
mente fundamental en una pedagogla de la indigna-
ciOn", como la que genera la situaciOn analizada.

El Afio internacional de la Alfabetización es oca-
siOn propicla para una seria y rigurosa lectura del
mundo por parte de qulenes propicien y apoyen la
alfabetizaciOn. Es ocasiOn para superar la improvi-
saciOn, para asumir con competencia cientlfica y pe-
dagOgica la enseñanza-aprendizaje con niflos y adul-
tos analfabetos. Es oportunidad para lograr una al-
fabetlzaciOn más eficaz realizándola con la
partIcipaciOn de los propios interesados, convertldos
en sujetos de su educed& con conciencia de la ne-
cesIdad de su compromlso personal. Es, en sIntesis,
coyuntura que posibilita la reflexiOn y la acciOn soli-
dada.

Notas

1. Art. 26 (1) "Toda persona tiene derecho a la
educación. La educed& debe ser gratuita al menos en
lo concerniente a la instrucción elemental y
fundamental. La instrucciOn elemental será
obllgatoria..."

2. La DeclaraclOn de la Cuarta Conferencla
Internacional sobre Educackin de Adultos, celebrada en
el local de la Unesco en Parts (marzo, 1985), hlzo
especial enfasis en este derecho, tal como se
desprende de los slgulentes extractos:
"El derecho de aprender es:

el derecho de leer y escrIbir,
el derecho de cuestlonar y reflexionar,
el derecho a la imaginaclOn y a la creaclón,
el derecho de leer su medlo y de escriblr la historia,
el derecho de tener acceso a los recursos

educativos,
el derecho de desarrollar sus competencies

IndIvIduales y colectivas.

El derecho de aprender es un Instrumento
Indispensable desde ahora para la supervivencla de la
humanldad...
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Si se quiere que las poblaciones satisfagan sus
necesidades esenciales, Incluso alimenticlas, ellas
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.

SI se quiere evltar la guerra, es necesarlo aprender a
Wyk en paz, aprender pera comprenderse.

Aprender es la palabra slave.

Derecho fundamental del hombre, su legitimidad es
unlversal..."

3. Desde 1981 con apoyo de la Unesco y otros organismos
internacionales, este vigente un Proyecto Principal de
Educacien en America Latina y el Caribe, que, tenlendo como
horizonte temporal el aflo 2000, asume como objetivos la
generalizacien de la educed& bésica para nIflos en edad
escolar, la ellminacien del analfabetlsmo y la mejora de la
calidad y eficiencla de los sistemas educativos.

4. Han sldc 14 los programas naclonales de alfabetizacion
iniciados y continuados en el marco de este proyecto
regional. Sus concepciones y estrategias operatives
obedecen a prioridades asignadas a la alfabetizacidn, en
situaciones soclopolfticas con diferenciadas motivaciones
y opciones de desarrollo.
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NUEVAS PERRECTIVAS
EN LA ENSENANZA
DE LA LECTURA

La Asociaci6n Internacional de Lectura ha publicado, como parte
del Proyecto de Desarrollo Profesional "Gertrude Whipple", una gula
préctica que sintetiza los resultados de las investigaciones más re-
cientes acerca de la enseilanza de la lectura.
Aqui traducimos algunas de las entradas referidas a temas que, sin
lugar a dudas, concitan el interés permanente de nuestros lectores.

Lineamientos generales
para la formulación
de preguntas

La formulaciOn de preguntas puede
guiar y ampliar eficazmente la
comprensi6n. Los maestros pueden
promover el pensamiento critico
mediante la formulaci6n de
preguntas cuidadosamente
preparadas sobre niveles
superiores. Al mismo tiempo,
deben evitar demasiadas preguntas
puntuales de bijo nivel que exigen
una sola respuesta correcta. Las

o preguntas anteriores a la lectura
ayudan a los estudiantes a
centrarse en las ideas y los

34 conceptos principales.

Antes de leer, hacer que los
estudiantes generen preguntas
acerca de un tOpico o concepto.
Luego, después de la lectura,
formular preguntas tales como:

preguntas permanecen an
sin respuesta?". "i,Qué es lo que
hizo el autor para hacer sentir o
pensar al lector de una
determinada manera?". "tC6mo
utiliz6 el autor el lenguaje para
trasmitir una idea en particular?".
"i,Quê evidencla dio el autor?".

Mediante la formulaciOn de
preguntas preulctivas y

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,
permitiendo a los estudiantes
procesar la pregunta y elaborar la
respuesta.

Conley, 1987



Re lackin
pregunta-respuesta
Estrategias para
generar respuestas

Procedimiento
1. La primera estrategia para
responder a una pregunta, AH1
MISMO, es encontrar las palabras
usadas para formular la pregunta y
observer el resto de las palabras
de esa oraciOn para encontrar la
respuesta. La respuesta está
dentro de una sola oraci6n.

2. La segunda, PENSAR Y
BUSCAR, también involucra a una
pregunta que tiene su respuesta en
el texto, pero esta pregunta
requiere información de más de
una oraci6n o párrafo.

3. La tercera relaci& 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 el conocimierito
previo del propio lector, pero no
tendria sentido a menos que el
lector haya leldo el texto.

5. Cuatro principios de enseñanza
para trabajar con la relaciOn
pregunta-respuesta.

Brindar retroalimentaci.5n
inmediata.
* Avanzar de textos más breves a
textos más largos.

Construir independencia guiando
a los alumnos de actividades
grupales a actividades
independientes.

Proveer la transiciOn desde tareas
sencillas a las más dificiles.
6. Ensehar a los estudiantes estas
cuatro estrategias y cOrno
determinar la diferencia. La
investigaci& demuestra que la
comprensiOn de la relación
pregunta-respuesta aumenta los
logros de los estudiantes.

Ra 0801, 1984

Mode los de lectura:
pensar en voz alta

Para despejar el misterio que rodea
al proceso de comprensiOn los

maestros pueder . formular sus
propios pensamient 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,
ambiguedades, o palabras
desconocidas. A medida en que el
maestro lee en voz alta, los
estudiantes lo siguen
silenciosamente, atendiendo al
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 alta":

Hacer predicciones (desarrollar
hipôtesis): "A partir del tltulo,
puedo predecir que esta secciOn
nos dirá c6mo se hacia
antiguamente para atrapar las
ballenas". "En la parte siguiente,
pienso que encontraremos el por-
qué el hombre vol6 hacia el
hurack." "Pienso que esto es una
descried& de un juego de
computaciOn."

Describir el cuadro que la
informaciOn procesada le está
formando en su mente (desarrollo
de imagenes): "Tengo una imagen
de esta escena en mi mente. El
coche está en un camino oscuro,
probablemente angosto, no hay
otros coches en los alrededores".

Formular analoglas mediante la
vinculaciOn del conocimiento previo
con la nueva informaciOn del texto:
"Esto es como la vez que
condujimos hasta Boston y tuvimos
un pinchazo. Estábamos
preocupados y tuvimos que
caminar tres millas en busca de
ayuda".

Comentar puntos confusos
(monitoreo de la comprensiOn 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 comprensi6n: "Mejor
que lea nuevamente". "Tal vez
seguiré leyendo para ver si se

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 r ias experiencias de
modelado los estudiantes pueden
practicar con sus companeros el
"pensar en voz alta", turnándose
para leer oralmente y para
compartir los pensamientos. Al
comienzo deberán 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 silenciosa en
forma independiente.

Ensefianza de la
inferencia
Los estudiantes necesitan que se
les ensehe c6mo hacer inferencias.
Necesitan darse cuenta de que las
inferencias están 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 están
enumeradas en la página 36.
Lo que está en la página de
lectura mas lo que esta en la
mente del lector es igual a la
inferencia.

Cinco pasos directos de
ensehanza:
1. ENSENAR. El maestro lee un
pasaje y especifica el tipo de
inferencia que ha de hacerse. El
maestro modelaJdemuestra, 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 explorer y
analizar el texto para identificar las
palabras claves que aportan
evidencias para justificar la
categoric de inferencias
especificadas. Hacer una lista en
el pizarr6n de las palabras claves 35
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mencionadas por los estudiantes.
Estimular una discus& rica e
integradora mientras hablan acerca
de por qua cada palabra clave
contribuy6 a la inferencia.

3. APLICAR. Identificar los tipos de
inferencia que se estan aplicando.
Que los estudiantes lean un
pasaje, de linea en Ifnea 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 %Qua tipo de
inferencia es necesaria?". "LCuales
son las palabras que nos conducen
a ella?". "z,Cual es la inferencia
que podemos hacer?". La
extensiOn Ileva 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, qua hace usted si los
estucliantes no tienen
conocimientos o experiencias
previas?". El procedimiento del
"mapeo" sernantico ayuda 3 traer
ei conocimiento previo a la
superficie, construye los puentes
necesarios para hacer inferencias.

Actividades de enseiianza que
conducen a los estudlantes a
un camblo gradual de su
responsabilldad para el
aprendlzaje autodirlgido.

* Informar
* Modelar

Guiar
Observar
Corregir
Estimular

Adaptado de Vygotsky, 1962

BEST MALUMILI
3 9

10 tipos principales de
Inferenclas
1. Localizacitin:

"Mientras fbamos por las vlas
a toda velocidad, podfamos sentir
el rebote de las ruedas del tren y
la oscilaci6n de los vagones."
2. Agente:

"Con podadoras en una mano
y tijeras en la otra, Chris estaba
lista pare- comenzar la tarea."
3. Tiempo:

"Cuando la luz del vestIbulo
se apag6, la oscuridad fue total."
4. Accinn:

"Carol avanz6 por la cancha y
luego le pas6 la pelota a Ana."
5. Instrumento

"Con mano firma, la dentista
coloc6 el zumbante artefacto
sobre el diente."
6. Causa efecto:

"A la mahana notamos que
los &boles 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 soluckm:

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

"Mientras pasaba marchando
ccn la banda del colegio
secundario, mi papa vitoreaba y
tenfa los ojos Hellos de
lágrimas."

Johnson & Johnson, 1986
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LECTURA CREAT1VA

CON ADULTOS MAYORES

MARIA ANTONIA GANDOLFO

MARIA CRISTINA FURMAN DE RENA

Las autoras coordinan talleres llterarios para
adultos mayores. Cuentan aqui la experiencia que
desde el afio 1980 están haciendo en el Hogar
para Ancianos Adolfo Mirshi, en San Miguel,
proyincia de Buenos Aires.

Cdmo Ilegamos al hogar

Propusimos al Servicio Social la organización, con un
grupo de ancianos, de un Encuentro Creativo Literario-

Plistico. Esta experiencia unitaria, que coordinamos
durante dos ahos en el Museo Nacional de Belles Artes,
intenta acercar la literature a las artes visuales y
fomenter la creatividad.

El Hogar acept6 la propuesta y una tarde de junio de
1986 Ilegamos con nuestras reproducciones y nuestro
entusiasmo. Entraron al salOn mes personas de las
esperadas. Descubrimos que muchas de elles no
entendlan bien el castellano, otras olan con dificultad, y
algunas hablan olvidado sus anteojos. Era evidente que
ibamos a tener problemas para Ilevar a cabo la
experiencia. Tuvimos que varier la dinemica y si bien no
se cumplieron todos los objetivos, vivimos momentos
de gran cordialidad y pudimos converser sobre los
textos y sobre las imagenes.

Dlas más tarde, el Hogar nos pidi6 que intenteramos
organizer un taller literario permanente. Se invit6 a los
posibles intoresados a una charla, all( les explicamos
nuestros planes y escuchamos sus opiniones y
expectativas. El grupo se reuni6 por primera vez en
agosto de 1986. Desde entonces, un promedio de
quince personas se regne con nosotras una hora todos
los martes por la tarde.

Integrantes del grupo

Las edades oscilan entre los 70 y los 92 años,
pertenecen a la comunided judla de habla alemana.
Llegaron a la Argentina entre 1927 y 1950. Tlenen 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 rikultades para
la expresi6n y ninguno para la comprensiOn.
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Luego de casi tres aflos, el grupo cuenta con veintiOn
asistentes. Se acercaron por sugerent.a del Servicio
Social que los puso en contacto con nosotros o por
invitación de los participantes.

Para la coordinaciOn del trabajo, en un principio,
adaptamos *film que hablamos aplicado en
experiencias anteriores. Más adelante, considerarnos
que tenlamos que aprender algo más sobre las
caracterlsticas propias de esta etapa de la vida.

En el siglo XXI.la gente de edad avanzada sera mayorla
en el planeta. Esta es una de las rezones 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 pslquico y social.

En otra época estuvieron muy ocupados estudiando al
niño y al adolescente. Se.acepta la vejez como un
perlodo evolutivo de la vida y con caracterlsticas
propias, ya que envejecer no es una enfermedad. El
problema hoy se relaciona mds con lo psicoldgico que
con lo cronológico porque hay gente que se cree vieja a
los 70 albs y otra que 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 adultos mayores vivieron numerosos cambios
socioculturales y socioeconómicos, edemas, en mayor o
menor grado, hen soportado duelos naturales o
circunstanciales. Por eso, elaboran sus problemas
afectivos de manera muy particular.

En nuestro grupo, la mayorla 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 esta siempre presente en las
personas mayores es la reminiscencia. Dice Leopoldo
Salvarezza: "... esta especial forma de recorder es
definida por el Webster's international Dictionary como
el 'habito o acto de pensar en las propias experiencias
pasadas o relaiarlas'. En esta definician es importante
notar que el acto de recorder 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 psicolOgico;
este ausencia debe entenderse coma una sensaciOn ce
bienestar no perturbada por afectos dolorosos."1

En las sociedades primitives los cuentistas viejos
narraban con placer y maestrla relatos a la comunidad.
Estes narraciones constitulan un nexo entre el pasado y
el presente, y tanto el viejo como la historia narrada
tenfan una funciOn social que cumplir. Hoy en dfa, esto
se ha perdido y más aim, muchos se incomodan o se
impacientan cuando el anciano comienza a referir
histories. Serla Otil que la comunidad le diem a la
gente mayor la oportunidad integrarse con sus

. conocimientos del pasado. Esta serla una manera de
reafirmar la autoestima del adulto mayor.

Tambidn, el ritmo ffsico y pslquico del anciano son
diferentes. Cada etapa de la vide tiene su ritmo proplo.
Por eso son distintos los ritmos del anciano, del adulto,
del adolescente y del niho. Asi como a los 20 ahos se
juegan sin problemas dos partldos de fOtbol; a los 80,
se juega al golf a se organizan caminatas. En cuanto al
ritmo pare las actividades intelectuales, Erste no
depende de la edad sino del grado de entrenamiento
que se tenga. La historia personal y la situaciOn
psicoffsica influyen en la disposiciOn pare el
aprendizaje, pare la comprensidn de la lecture y pare el
debate.

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

Dinthnica del trabajo

En las primeras reuniones quisimos leer fragmentos
cortos con una sintaxis y un vocabulario sencillo para
empezar a conocernos. Elegimos Azorin cuyas
descripciones reenen estos requisitos. Las reuniones
consistieron en la lecture de fragmentos muy breves;
cuatro o cinco renglones, y en un cuestionario de
interpretaciOn y analisis. Cuando terminaba la tercera
reuniem, un senor amable y divertido nos advirtiO que si
continuabamos con esos textos "aburridos" iba a dejar
de venir porque querla lectures con más "vide". Este
comentario fue muy positivo, porque nos demostrO que,
como intoducciOn, era suficiente y no deblemos
insistir. Ese mismo die, al pasar, alguien nombrO a
Borges y aceptamos el desaflo.

Para iniciar la lecture de Borges seleccionamos el
cuento "El Cautivo" porque pensamos que of recta un
tema interesante para el debate, edemas de ser austero
y breve. Trata de un chico raptado por un ma& que,
años más tarde, regresa a su casa y alli recuerda un
cuchillo qua habla escondido en la cocina.

A partir de entonces cambiamos la dinamica del
trabajo. Le dimos más importancia a los comentarios
orales. Antes de la lecture, ubicamos geográficamente
los escenarios del cuento y conversamos sobre el
momento histdrico, indios, malones y cautivos.

Terminada la lecture y aclaradas algunas palabras,
empezamos a charlar. Hablamos preparado las
preguntas que formularlamos. Querlarnos comprobar si
hablan comprendido el cuento, si hablan captado el
tema central y cOma interpretaban la ream& del
personaje. Con gran sensibilidad no sOlo superaron
nuestras cxpectativas sino que también contam
experiencias de vide. Terminados los comentarios
preguntamos si dos recordaban algim objeto de su
infancia, Casi todos quisieron compartir sus recuerdos.
Fueron reminiscencias, no aparecieron aspectos
dolorosos y a medida en que hablaban se fue creando
un clime de espontanea y calida comunicacian.



Una sefiora hable de "la mesita chiquita" donde
dibujaba a los cinco afios. Un sefior record6 a su madre
reclamando los anteojos y a el riendo porque se los
vela puestos sobre la frente. Otto senor cont6 que su
padre le habla regalado un violln fabricado por un
gitano. El grupo pale satisfecho porque edemas de
haber pasado un momento agradable pudo acercarse a
un escritor muy respetado por ellos, pero al que la
mayorfa no habla lefdo.

Nuestra impresiOn fue que habfamos hecho bien en
aceptar el desaflo y esa reunion nos trajo tranquilidad y
satisfacciOn. Tranquilidad porque se nos multiplicaban
las posibilidades de elegir textos y satisfaccien por el
entusiasmo y la comunicaciOn que se gener6 en el
grupo.

A la reunien siguiente les preguntamos si querfan darle
un nombre a nuestra actividad, por unanimidad fue
aceptada la propuesta de uno de los asistentes de
llamarla "Cfrculo Literario".

Seguimos con la misma dinemica de trabajo: cada
semana, lecture y comentario de un cuento y después
la rein& con experiencias personales.

Despues de unos meses crelmos Ilegado el momento
de incluir conceptos de teorfa literaria. Les entregamos
junto con las fotocopias del cuento, temas teericos
aplicables al cuento elegido. Aceptaron este variante.
algunos de los temas que tratamos fueron: géneros
literarios, orlgenes del cuento; el cuento folklOrico,
rasgos del cuento moderno; niveles de lengua y otros.
Las gufas que les preparamos son sintesis de
conceptos más vastos y complicados pero tratamos de
no bajar el nivel.

Mes adelante decidimos seleccionar episodios de Los
gauchos judios de Alberto Gerchunoff. Algunos hablan
vivido experiencias directas en las colonies judlas de
Entre Rios y el libro sirvie para que pudieran contar
peripecias de sus primeros afios en America. Se
armaron charlas interesantes matizadas con anecdotes
graciosas y sorprendentes. Por ejemplo, el episodio de
"El caballo robado" dio lugar a comentarios como
estos:
--"Cuando yo iba a caballo a los belles del pueblo, me
I levaba la montura adentro 6el sal& para que no me la
robaran."
--"Yo 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 ei tema de la tierra o de
las cosechas. Aclararon que tal vez era porque a los
judfos de Europa no se les permitfa labrar la tierra y
que por esa razOn debfan dedicarse a otras actividadas.
Algunos perrafos de Gerchunoff sirvieron pare
corroborar que habfan Ilegado a disfrutar del lenguaje
literario.

Este era el momento de intentar la lecture de un poeta.
Efegimos a Neruda. Preferimos comenzar con sus
Memories pare que lo fueran conociendo. Lefmos
poemas contemporeneos a los momentos que Neruda
refiere en sus Memories. Por ejemplo, una vez
termlnada la lecture de sus recuerdos durante la Guerra
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Civil espahola les presentamos un poema de "Espana
en el corazOn". A un señor se le Ilenaron los ojos de
legrimas y pidieron releer afgunos versos. En estas
reuniones vivenciaron el hecho poético a trues del
lenguale y el sentimiento. Fue una alegrla para nosotros
ver que los recuerdos y los poemas de la adolescencia
de Neruda les despertaron ternura y sonrisas cOmplices.

Haste ahora no hernos tenido dificultades para
encontrar material de lecture.

No es fed saber hasta d6nde puede Ilegar el grupo. A
veces, un texto nos pareci6 diffcil; otras, muy obvio,
pero mediante el dialogo coordinado se dieron siempre
charlas interesantes. Si bien elegimos los textos segün
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 fierier' interes en
continuar. La lecture de un cuento de ciencia ficcien
gener6 en el grupo la necesidad de profundizar sabre
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 relaciOn con el tema literario que
estamos tratando en ese momento.

La mesica es otro elemento que utilizamos en varies
ocasicnes. Por ejemplo, cuando lelmos poemas de
Antonio Machado, los escuchamos después,
musicalizados por Joan Manuel Serrat. Lo mismo
ocurri6 cuando nos decidimos al tema "tango".

Pensamos que en general, los textos deben reunir
algunas condiciones: que puedan leerse y discutirse en
una sole reuniOn; que permitar la participaciOn de
todos; que generen una reflexiOn positive; que tengan
valor literario; que sean de autores latinoamericanos,
españoles o buenas traducciones.

Entregamos fotocopias del material de lecture a cada
participante. Leemos en voz alta, con entonaciOn 39
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apropiada y correcta modulaciOn, para que el grupo se
famiharice con el texto.

Es necesario un minucioso trabajo de preparaci6n antes
de cada reuni6n para ser buen intermediario entre la
obra y el participante-lector. Lo mes importante es que
el coordinador disfrute y se comprometa con el texto
para poder trasmitir su entusiasmo al grupo.

Durante el dielogo escuchamos las opinio,. s de los
participantes y consideramos valiosos todos los
aportes. Tomamos nota de los 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 expresi6n de
sentimientos, experiencias y opiniones.

No nos sentimos fuera del grupo de discusiOn sino que
opinamos como un miembro mes, compahero de
trabajo. No interrumpimos las intervenciones salvo
cuando alguien se aleja o se explaya demasiado en el
tema, tembién cuando percibimos que el grupo se
impacienta.

En cuanto a la c 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
discusiOn y que dla a dia hay una mayor tolerancia ante
las opiniones divergentes, existen fuertes
individualismos que dificultan, por momentos, la
camaraderie. 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.

Actividades derivadas
En marzo de 1988 consideramos que, dadas las
condiciones de maduraci6n grupal, podiamos trabajar
con técnicas literarias, parte del material recopilado en
reuniones anteriores. Asi se credi el "Taller Literario"
como una experiencia complementaria del "Circulo
Literario". En estas reuniones semanales hacemos
lectures, 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 la reuniOn
siguiente les entregamos los borradores pasados a

máquina para hacer las correcciones que hagan falta.
Tratamos de dar a esos textos una forma terminada y
en lo posible con valor estetico. Este grupo es menos
numeroso que el del Clrculo y la dinemica de trabajo
cambia como as) también los temas que tratamos.

Como una necesidad para que los trabajos creativos
pudieran ser compartidos con la comunidad, surgi6 la
idea de publicar una revista anal. En noviembre de
1988 apareci6 el primer nOmero de Sondem que
contiene sencillas y vitales narraciones.

Todos los ahos, para el Dia del Niño, la instituciOn
ofrece una fiesta y regalos a los hijos del personal.
Nuestro "Circulo Literario" fue invitado a colaborar. Se
nos ocurriO armar una pequena publicaciOn donde los
participantes contaran a los chicos vivencias de
infancia en forma amena y divertida. La publicaciOn fue
bien recibida y por eso hicimos una visite a un hogar
infantil. Fuimos con un grupo de ancianos y Ilevamos la
revista como regalo. Fue una experiencia novedosa y
muy positive puesto que compartimos el trabajo y la
creatividad con los más chicos.

A raiz de los buenos resultados de este encuentro
maduramos la idea de organizer otras actividades
intergeneracionales. Despues de buscar material
informativo y de asesorarnos convenientemente
planeamos, para este aho, algunos encuentros con
ninos, adolescentes 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
representaren en la instituciOn una propuesta teatral
hecha por ellos y evalliaremos juntos los resultadcs de
este intercambio.

A medida que fuimos incorporando experiencias
comprobamos que se iban multiplicando las
posibilidades de organizer nuevas actividades. Con la
formaciOn del Clrculo y del Taller Literarios, se crearon
en la instituciOn espacios no sOlo para la discusi6n
grupal de un texto literario sino también para alentar la
creatividad y la camaraderie.

Notas
Salvarezza, Leopoldo (1988) PsIcogerlatria. Teoria y Clinlca. Buenos Aires:

Paid 6s, peg. 109.
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INSTRUCC1ONESPARA NUESTROS
<1.

MOW

1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas dOndose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prOcticas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El env io de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultOnearnente a la consideraci6n
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillos
tamano aorta (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y estar acompahados
de una nota con la direcciOn del autor/
autores, numero de telefono, lugar
de trabojo y breve reseha de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revisto. 'se reservan el derecho de
publicar a no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. AcusarOn recibo de los
originales, informartn a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendran otro
tipo de correspondencia ni devolverán
los originales,

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas llamadas se
numerarOn order. de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irOn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenarOn por orden alfabético,
citando: autor, 'oho (entre parentesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edici6n, editorial y 'oho de la
edidOn. Si se trata de articulo: autor,
aho, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayado), y pOginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el clue se
este citando.

10. Los informes de investlgaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de lntroducciOn, Método (sujetos,
diseho, insirurnentos ybo
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisltos
enunclados no seran considerados, tampoco se envlara a los autores
acuse de recibo ni se les devolvera los originales.
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4.70,75T,

Mabel Condemarin
Mariana Chadwick

Editorial Universitaria
Santiago de Chile, 1989
182 paps.

Taller de escrltura presenta 44
actividades significativas para los
estudiantes, a manera de
sugerenclas, para estimularlos a
crear y compartir sus producciones
escritas. Puede ser utillzado como
un programa de desarrollo de la
escritura creative y formai en las

Antonio Martin Gonzalez
Fernando Chao& Fuertes
Manuel Martinez Garcia

Textos Visor
Madrid, Espafia
401 pags.

Este volumen cuenta con la
colaboracien de treinta autores, en
su casl totalidad de Espana, que
desde diversas perspectives aportan
a la discus* sobre la psicologla
comunitaria hacla el final del sIgio
XX.

La riqueza y utIlldad del texto lo
demuestra su contenido. Luego de
una introduccl6n firmada por Amalio
Blanco Abarca, en realldad un breve
ensayo que aborda la pregunta de si
la pslcologla comunitaria es una
nueva utopia de un fin de siglo, el

42 Ilbro se divide en cliatro partes.

A

clases regulares y tambien como un
programa dedicado a los alumnos
con necesidades educativas
especiales.

Las actividades se organizan en
tomo a las modalidades expresivas,
poéticas y comunicatIvas del
lenguaje y se presentan divididas en
siete categorlas:

creaciones divergentes;
creaciones poetIcas;
escritura formal;
experienclas comunicativas;
experiencias personales;
flccidn; y
microperiodismo.

La primera, de carecter te6rica,
discurre en sus tres capituios sobre
el concepto de salud comunitaria,
sobre prevenciOn y promocien en
psicologfa comunItaria, y acerca de
cuestiones y modelos te6ricos de la
mIsma.

La seccien siguiente, consIdera
cuestlones de orden rnetodológico y
de evaluackfm. A lo largo de cuatro
capltulos se trata el tema de la
evaluacien de programas y de
necesklades, se brinda una
introduccien sobre la epidemiologla
psicosocial y sobre diseflos de
intervenclem comunitarla.

lntervenclen se Mule la tercera y
más extensa parte del volumen. En
sus nueve capitulos se realize una
introducclem conceptual sobre
Intervenclen comunitaria y se
plantean alternatives a los servicios
clInIcos tradiclonales. Las
problemiticas de la autoayuda y del

Cada una de las actividades se
desarrolla sobre la base del
siguiente esquema:

definicien de contenido;
modeio ilustrativo;
instrucclones;
criterios 0 pautas de
autoevaluaciOn.

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

Isabel Tarky

apoyo social, est como de la
partIcipackm comunitaria son
debatidas. Uno de los capftulos
caracteriza la =km e intervencien
social planificada, y los dos que le
slguen profundizan en sus embitos
de aplicaci6n. Este seccien finalize
con un apartado dedicado a los
roles y formacien del psicOlogo
comunitario, y con otro sobre el
marco sociopolftico, sus estructuras
y funciones.

La cuarta parte Incluye dos anexos.
El anexo A aborda: la IntervenciOn
comunitaria en el uso y abuso del
consumo de drogas; un programa de
prevencien de la inadaptackm social
infantil y juvenil; y un programa
comunitario en sexualidad y anti.
concepciOn juvenil. El anexo B
consiste en un breve escrito sobre la
psIcologia comunitaria en America
Latina.

J.M.



Propuestas para la alfabetizacien escolar
en America Latina

Emilia Fen-eiro (coordinadora)

Siglo Veintiuno Editores
Mexlco, 1989
183 page.

Este libro, coordinado por Emilia
Ferreiro, se organize alrededor de
distintas experiencias de
alfabetizacien de nillos realizadas
dentro del contexto escolar en
Argentina, Brasil, Mexico y
Venezuela. Dichas experiencias se
inscriben, en su totalidad, en el
campo de la psicogénesis de la
lengua escrita y ponen en evidencia
la preocupacien por conciliar los
requerimientos de la investigaci&
psicolOgica basica y los de la
practice educative.

El foro de discusiOn de los
proyectos analizados en el libro fue
un encuentro latinoamericano
realizado en octubre de 1987 en

Mexico, en el cual a partir de los
aspectos comunes de estos
proyectos, se trabaj6 en torno de.la
relacien de los proyectos con el
contexto sociopolltico en el que se
desarrollaron, la operacionalización
de los proyectos, la formed& de
maestros, la evaluacien y
planificacien de los proyectos, y la
planificación, organized& y
evaluacien de las actividades
cotidianas.
Con respecto a este Ultimo tema, es
interesante whaler que la discusiOn
recogi6 tOpicos recurrentes en las
reuniones con maestros que
adhieren a este propuesta de
alfabetizacien: modalidad de
realized& de las actividades;
composicien de los grupos de
trabajo; formes y alcances de la
interaccien grupal; criterios usados
para la seleccien y la evaluacien de
las actividades; importancia y

4 6

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

Los hijos del anadabetismo
constituyen una muestra significative
del proceso de construcci& de una
alternative pedagogica orientada a
mejorar la calidad de la
alfabetizacien para retener dentro
del sistema educativo a los niños de
las clases marginadas.

La lecture de los distintos proyectos
y de las discusiones que surgen de
ellos permite conocer no sOlo los
logros alcanzados por el enfoque
psicogenetico sino tamblen las
dudes, las contramarchas, los
problemas, las distorsiones que se
generan al instrumentar la
investigacien psicolOgica para
modificar la practice docente.

M.E.R.



LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA BUSCA NUEVO DIRECTOR EJECUTIVO

La Asociaci& Internaciönal de
Lectura, a trues de un Comité de
Selecclôn designado al efecto, se
encuentra en el proceso de elegir un
nuevo Director Ejecutivo, pare
desempefiar el cargo que quedara
vacante al morir Ronald Mitchell, en
noviembre de 1989.

Este Comb de Se lad& esta
presidido por Dale D. Johnson y lo
integran Phylliss J. Adams
(California, USA), Vincent Greaney
(Irlanda), Emma Rembert (Florida,
USA), Ernest A. Di Mattia, Jr.
(Connecticut, USA), Elizabeth
Leonard (Alaska) y Allan Neilsen
(Canada). Act Oan edemas como
miembros de este Comité dos
personas pertenecientes al staff de
IRA: Janet Binkley y
Alida Cutts.

Pueden presentarse pare este cargo
aquellos profesionales con un
doctorado u otro tltulo habilitante en
lecture o areas afines, que tengan
antecedentes académicosilaborales
que prueben su capacidad para
asumir tareas vinculadas con la
planificacien, realizaciOn,
seguimiento y evaluaciOn de
programas educativos, incluidos los
aspectos financieros.

El cargo de Director Ejecutivo
implica asumir la responsabilidad de
dirigir una organized& educacional
dinernica y en constante
crecimiento, que cuenta en la
actualidad con mes de 90.000 socios
en el mundo entero, cor. 80
empleados permanentes y un
presupuesto anual de seis millones
de d6lares.

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

El 1 de abril de 1990 vence el plazo
pare la presentaci6n de los
candidatos. Las personas
interesadas deben dirigirse a:

Dale D. Johnson, Chair,
Search Committee for Executive
Director
clo international Reading
Association

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 PROFES1ONAL "GERTRUDE WHIPPLE"

La Asociacien Internacional de
Lectura dentro de sus acciones
tendientes a mejorar la calidad de la
enseñanza de la lecture, este
apoyando un nOmero reducido de
proyectos de desarrollo profesional,
que implican produce* de
rnateriales y realized& de talleres
ybo cursos pare la capacitación en
lecture de los docentes. (El tondo

2 Gertrude Whipple no apoya
proyectos de investigaciOn.)

0
/ El Comité de Evaluaci& de las

propuestas tiene en cuenta
44 fundamentalmente aquellos

proyectos que presentan sdidas
bases tedicas, validez y
confiabilidad en sus alcances, uso
racional de los recursos, capacidad
de diseminaci& y multiplicacien, y
destacada significaciOn para el
proceso de transformed& de las
practices educativas.

En la medida en que los fondos
destinados a ebtos proyectos son
escasos y las presentaclones son
muy numerosas, el Comité de
Evaluacien de las propuestas es
altamente exigente en cuanto el
cumplimlento de los requisitos para
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la presentee*, por consiguiente
aconsejamos a aquellos equipos de
trabajo interesados en obtener
recursos, que so'iciten informed&
complementaria a

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 año la AsociaciOn
Internacional de Lectura otorga un
premio de mil ddlares (U$S 1.000) a
un investigador joven radicado fuera
de los Estados Unidos o CanadA,
que se haya destacado por sus
trabajos de investigación en lectura
o Areas afines.

8610 pueden presentarse aquellos
investigadores que hayan obtenido
su doctorado o titulo.equivalente
durante los Oltimos clnco Años, y
que no hayan completado su
investigacidn en instituciones ni de
los Estados Unidos ni de Canada.

El Comitd de SelecciOn evaluard no
sdlo la investigaci6n completada

sino tambidn el diseño de la
investigacidn propuesta.

Es importante explicitar con
precis& la racionalidad, los
propdsitos y los objetivos de la
investigacidn propuesta, asi como
las tdcnicas para la recolecciOn de
la informaci6n, procedimientos de
anAlisis de datos, implicaciones
tedricas y prActicas del estudio y
posible significacidn del trabajo para
el pals o regiOn del investigador.

Recomendamos a los interesados
que, a la brevedad posible, se dirijan
a la
Division of Research and
Development

INSTITUTE FOR READING
RESEARCH FELLOWSHIP GRANT
International Reading Association
800 Barksdale Road, P.O. Box 8139
Newark, Delaware 19714.8139, USA

para requerir los formularios de
inscripciOn e informaciOn
complementaria. Es importante
recordar este premio porque en arms
anteriores no se han presentado
candidatos de America Latina.

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

Recordamos a nuestros lectores quo
entre el 2 y el 7 de setiembre de
este año se Ilevard a cabo en
Williamsburg, Estados Unidos, el 22°
Congreso de IBBY.

El programa del Congreso ha sido
organizado en torno del tema "La-
alfabetizaclOn a travds de la
literatura: los libros marcan la
diferencia".

En las distintas reuniones se
abordarAn, entre otros, los siguientes
tOpicos: programas de extensiOn de
la alfabetizaciOn; la lectura en la
capacitaciOn de maestros; poesla y
alfabetizaciOn; la lectura en los
paises industrializados y no
industriallzados; folklore, literatura y
alfabetizaclOn; escritores, traductores
e ilustradores en relaciOn con la

ALIJA TIENE NUEVA COMISION DIRECTIVA

ALIJA, Asociackfm de Literatura
Infantil y Juvenil de la Argentina, ha
renovado sus autoridades. La
ComisiOn Directiva qued6 constituida
de la siguiente manera:
Presidente

Ruth Mehl
Vicepresidente

Ana Marfa Ramb
Secretaria

Lila Weinschelbaum
Tesorera

Ni Ice Cavo
Voce les Titulares

Gracie la Cabal
Pau lina Martinez
Mfa Resta

Vocales Suplentes
Ade la Basch
Marfa Inds Bogomolny
Cristina Colombo
Marta Prada
Juana La Rosa

Organo Fiscalizador
Raquel Barthe
Eva Rey
Oscar Rojas

ALIJA informa que ha establecido su
sede en la calla Bolivar 827, C.P.
1066, Buenos Aires, Argentina, a
donde debe envlarse toda la
correspondencla. Se dan informes
tambidn pot teldfono Hamar al
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literatura y alfabetizaciOn; nuevos
caminos de acceso al libro; etc.

Las personas interesadas pueden
recabar mayor informacidn
escribiendo a

Alida Cutts, USBBY Secretariat, P.O.
Box 8139, Newark, Delaware
19714-8139, USA.

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

ALIJA es la SecciOn Argentina del
International Board of Books for the
Youth (IBBY), organismo
internacional con sede en Suiza, que
nuclea a instituciones de todo el
mundo lnteresadas en difundir libros
Infantiles y juveniles, para lo cual
promueve variadas maneras de
intercambio.



CREACION DE LA COMISION NACIONAL DE LECTURA EN VENEZUELA

Entre los variados problemas que
afronta la educaciOn formal, se
pueden Oar la repitencia y la
desercian escolar. No se exagera
cuando se afirma que la causa de
esos problemas podria ser el hecho
de que los alumnos no logran
domlnar los procesos bisicos de la
lecture y la escritura.

Para el Estado venezolano es de
fundamental importancia la
prosecuciOn escolar debido al
interes que reviste pare el desarrollo
del pals, en el cual tiene una gran
responsabilidad la educed&
sistematizada. Dentro de esta la
lecture es un medio insustituible
pare mejorar la calidad del proceso
y para penetrar en el mundo del
conocimiento.

La lecture contribuye a la formación
integral del hombre porque le
permite desarrollar su capacidad de
comprensi6n, enriquecer y corregir
su vocabulario, obtener informed&
sobre las grandes conquistas
realizadas por el hombre,
independientemente del tiempo y del
espacio.

Por todas estas consideraciones
surge la necesidad de colocar la
lecture en el sitial que le
corresponde; por esta raz6n se han
materializado politicas sobre lecture
que desde el año 1978 se emitieron
en resoluciones del Ministerio de
Educaci6n. El 20 de abril de 1989 se
crea la ComisiOn Nacional de
Lectura integrada por su Presidenta,
Virginia Betancourt Valverde,
Directora del Instituto Autanomo
Biblioteca Nacional, Dui lia Govea de
Carpio, Rectora de la Universidad
PedagOgIca Experimental
"Libertador", Carmen Diana de
Dearden, Directora Ejecutiva del
Banco del Libro, Doris Marcano de
Diaz, representante del Ministerio de
Educación, Josefina Pena de
Barboza, representante de las
universidades, y la Secretaria
Ejecutiva de la Comisi6n, Maria
Galindo, Directora de EducaciOn
Basica del Ministerio de EducaciOn.

Se numbr6 también un Consejo
Asesor integrado por la Dra. Aline
Lampe, Rectora de la Universidad
Experimental de Guayana, la Dra.
Wa llys de G6mez, Directora de
Educed& Especial del Ministerio de
EducaciOn, el Dr. Nelson Rodriguez,
investigador especialista en la
materia en el nivel de postgrado y la
Profa. Digna De JesOs de Rivas, de
la Universidad Pedagagica
Experimental "Libertador".

La Comisión se aboc6 al estudio,
analisis y discusi6n de la Politica
Nacional de Lectura que aparece en
la Gaceta Oficial N° 33456 del 24 de
abril de 1989. La Comis&
estructur6 un Plan Nacional de
trabajo, enfatizando la atencian en
la lecture en la primera etapa de la
escuela basica por ser alli donde se
detecta el mayor porcentaje de
repitencia y desercilm escolar, sin
descuidar las restantes etapas ni los
otros niveles educativos y
reconociendo la importancia que la
familia y la comunidad tienen en la
adquisiciOn, el desarrollo y el
perfeccionamiento de la lengua
escrita.

La ComisiOn estima que la finalidad
primordial que le compete es la de
sensibilizar a toda la poblaciOn
venezolana en lo que respecta a la
importancia de la lecture en:

la formaci6n de hombres
conocedores, participativos, criticos
y creadores;

la calidad del desarrollo
econOmico, clentifico, tecnolOgico y
humanistico;

el perfeccionamiento del sistema
democratico.

Para lograr esta finalidad se han
formulado los siguientes objetivos:
1. Promover que la sociedad
venezolana reconozca a la lecture
como medlo indispensable para la
comunicación social, el desarrollo
comunitario y el avance del pals.
2. Poner anfasis durante el presente
perlodo constitucional en el proceso
de aprendizaje de la lectoescritura
durante los primeros tres atlas de la
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escuela basica, incorporando a la
familia y a la comunidad para el
iogro de este objetivo.
3. Promover acciones que permitan
afianzar y consolldar la lecture en la
segunda y la tercera etapa de la
educed& basica.
4. Estlmular la produce& de una
gran variedad de materlales de
lecture de primero a tercer grado.
5. Garantizar el derecho del nifio y el
joven a acceder gratuitamente a
diversos materiales impresos de
calldad.
6. Revitalizar la tradición oral y la
lengua hablada.
7. Patrocinar ensayos e
investigaciones aplIcadas centradas
en el conocimiento del proceso de
adquisician de la lectoescritura en el
nino.

Cada uno de estos objetivos
generales se logrard a trues de una
serie de objetivos especificos. En la
teoria se pato, de lo general para
Ilegar a lo particular; en la practice,
el procedimiento sera inverso; de
esta manera, cada vez que se logre
un objetivo especlfico se habra dado
un gran peso hacia la finalidad que
se persigue, es decir, sensibilizar a
toda la poblacian venezolana en lo
que respecta a la importancia de la
lecture en todas las actividades del
quehacer humano.

La ComisiOn Nacional de Lectura
cre6, edemas, las Comisiones
Estate les de Lectura, cuyos
integrantes fueron juramentados por
el Ministro de Educacien, Dr.
Gustavo Roosen, el die 11 de
octubre de 1989 en la ciudad de
Caracas. Estes Comisiones seran el
6rgano de ejecuciOn del plan de
trabajo para el presente periodo
constitucional.

En estos momentos, las Comisiones
Estate les estan trabajando
arduamente para que la politica
naclonal de lecture sea un exito en
Venezuela.

Josef Ina Pella de Barboza



LA ALFABETIZACION:
UN CONSTANTE DESAFIO

Incluimos en esta secciOn las palabras que Jose
Rivero, representante de la Oficina Regional de
Educed& pare America Latina y el Caribe,
OREALC, pronunciara durante la reunion de
dere del Segundo Congreso Latinoamericano
de Lectoescritura, realizado en jullo de este afio
en Buenos Aires, que enfocan el problema del
analfabetismo, especialmente desde la 6ptica
latinoamericana.

"Fue grato compartir con ustedes el espacio de
reflexiOn que nos brinda este encuentro, en
tomo de un tema crucial en America Latina: la
relaciOn entre Ia ensenanza de la Jectoescritura
y la alfabetizaciOn y la dimensiOn sociocultural
de las acciones alfabetizadoras.

"En primer lugar, deseo expresar al Comité
Latinoamericano para el Desarrollo de la
Lecture, de la Asociackin internacional de
Lecture, el agradecimiento de la Unesco y de
nuestra Oficina Regional de Educackin por
invitarnos a participar.

"Este Congreso tiene a la alfabetizaciOn como
desaflo en America Latina, como ternatica
central. Importa por ello referirnos al
analfabetismo, a la alfabetizaciOn y a la lecto-
escritura.

"Es dificil hablar del tema del analfabetismo sin
el riesgo de incurrir en afirmaciones evidentes o
triviales. fodos nesotros sabemos que el
analfabetismo es un problema crltico y una
manifested& estructural de nuestras
sociedades que guarda relac:On con procesos de
democratized& social y politica aim
inconclusos.

"La mantenciOn de un volumen de cerca de 44
mIllones de adultos analfabetos en la Reg&
expresa fundamentalmente la condiciOn social y

econ6mIca a la cual est& sometidos amplios
sectores de la pobleclOn y reproducen como un
espejo la estructura social altamente
estratificada de America Latina. El
analfabetismo no es sin embargo la (mica
manIfestacian de dIscrIrninaciOn educative. Asf,
en 1985, cerca de nueve millones de nlfios no
tenlan acceso a la escuela. Este situaciOn, unida
al bajo rendimlento de la escuela basica,
constituye una fuente permanente de produccion
de analfabetos.

"La considerable.expansidn del sistema
educativo en America Latina tuvo lugar, junto
con un incremento significativo del denominado
fracaso escolar. En este sentldo pare muchos
niflos de origen popular las experiencias de la
repitencia y de la expulsiOn de la escuela
constituyen una suede de destino social en el
que se da una retroalimentación entre los
niveles mas altos de pobreza y la exclusiOn
educative.

"Ahora !Dien, el fenameno del analfabetismo no
puede ser solo caracterizado como un sintoma
de exclusiOn y de discriminaciOn social y
educative, un elemento clave para su
comprensiOn radlca en que la escritura no
encuentra un lugar funcional en el espacio
comunicativo de las sociedades con cultures
predominantemente orales. Esta shad& puede
plantearse mes elle de las comunidades
indigenes, ya que resabios de cultures orales .

hacen presentes también en comunidades
campesinas o urbanas no indigenes.

"Las personas iletradas no sOlo pueden
prescindir de la escritura porque no perciben su
utilidad sino que edemas presentan una fuerte
resistencia cultural al uso y a la transcripciOn
de cOdigos escritos.

"Diferentes autores han sefialado que se
rechazan no sell() los contenidos escolares o la
escuela o mes aim la culture que esta
representa, sino fundamentalmente el cambio
que puede producirse en la propia culture en
caso de ser aceptada la innoiaciOn. La
escritura, la lecture y su funcionalidad quedan
reducidas al ambito escolar, asf, la produccion
escrita es alejada de sus aplicaciones en la vide
cotidlana y de sus funciones sociales y se
plarde de vista su papel facilitador en las
interacciones personales y en la conserved&
del saber a través de mecanismos diferentes a
los de la oralldad. La escritura es aprendida
para la escuela y es adquirida sin desplegarse
en todas sus posibilldades ni lograrse un acceso
consciente al modelo de pensamiento que :.sta
contribuya a formar.

"En el caso de la lecto-escritura, edemas, la
reflexiOn sobre la lengua no se da en el
conjunto de las situaciones an que aparece
comprometida sino que se reduce a una
asignatura, transformindose la lengua en objeto
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de InstrucciOn. Habria que senalar por ello que
el estilo escolar de ensenanza es responsable
de esta rupture entre escuela y vida, con el
consecuente aprendizaje mecanizado.

"Por otra parte, el.aprendlzaje de la lecto-
escritura tiene lugar en una relación social
desigual en 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 aprendizO culturalmente diferenciados como
un primer peso para generar nuevas relaciones
entre cultures que constituyen la realidad
latinoamericana de por si compleja. Pero para
ello queda por contestar una pregunta básica:
Len qué sentido y bajo qué condiciones se
justifica alfabetizar? o sea, si ya se han
quedado atrás los intentos de alfabetizar para
former una fled& (mica y homogenea o para
generar recursos humanos adecuados pare un
cierto tipo de desarrollo Lc Omo alfabetizat en
beneficio de las poblaciones destinatarias y, en
particular, de aquellas más postergadasi Y más
aün ,c6mo hacer para que estas poblac'ones
sientan la alfabetizaciOn como una necesidad y
corno un beneficio? Las respuestas no son

"En primer lugar, la alfabetizaciOn se justifica
como una manera de eliminar discriminaciones
hist6ricamente consolidadas, pero alfabetizar
tiene que ser tambiOn un camino para salver del
olvido a nuestras cultures originarias.

"En sociedades donde la escritura se ha
constituido en el referente Ultimo de todos los
sistemas de signos, quedar al margen del
cOdigo dorninante es ester sometldo a la
aculturaciOn y la extinciOn. 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
comunidades sistematizar y conserver sus
contenidos culturales propios.

"Importa reconocer finalmente que el fertmeno
del anaifabetisrno presenta dimensiones
universales. En efecto, 1985 presenta la suma de
890 millones de personas en situaci6n de
analfabetismo, es decir, de una cuarta parte de
la poblaciOn adulta en el planeta y 100 millones
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 analfabetos
del slglo XXI.

I "El analfabetismo es patrimonio
fundamentahente de los paises del denominado
Tercer Mundo, sin embargo, hay cada vez mayor
convIcciOn en los palses industrIalizados de que

is el analfabetismo funcional los afecta de modo

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

"El reconocimiento del analfabetismo como uno
de los problemas mds graves de nuestra época
posibilit6 que, ante un llamado de la
Conferencia General de la Unesco, la Asamblea
General de las Naciones Unidas, proclamara al
ano 1990 como Ano 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 opiniOn pOblica de nuestros
palses sobre los diversos aspectos del problema
del iletrismo y para intensificar los trabajos de
difusiOn y generalizaciOn de la alfabetizaci6n y
la educaciOn.

"La Unesco promueve, junto con los palses de la
RegiOn, desde hace nueve anos un Proyecto
Principal de Educacien, que tiene entre sus
objetivos centrales la superaciOn del
analfabetismo, la generalizaciOn del ingreso y
permanencia en la escuela de nifios en edad
escolar y la mejora sustantiva de los sistemas
educativos. Los logros y las dificultades de este
Proyecto están siendo obtenidos y enfrentados
en un escenario regional, plagado de
incertidumbre y a la vez de esperanza. La
consolidaci6n creciente de formes democráticas
de gobierno, como es el caso de Argentina, pais
sede de este Congreso, y una mayor
intencionalidad de integraci6n y cooperaciOn
regionales, aparecen como elementos
fundamentales que prefiguran nuevos horizontes
sociales y politicos.

"En este contexto se esta produciendo en la
Region una revalorizaciOn del papel de la
educed& en los procesos de cambio social y
en particular de su contribuciOn a la
organizaci6n y participaciOn social.

"Los propOsitcs y los resultados de este Segundo
Congresc Latinoamericano de Lectoescritura
enriquecen las perspectives de esta ligazOn
enue alfabetizaciOn y democratizaciOn
socioeducativa y afirman la necesidad
reconocer enfoques y estrategias educativas
para superar el analfabetismo con la convicciOn
de que este problema no constituye una
fatalidad sino un estado arraigado y persistente
que si se compete con determinaci6n,
perseverancia e imaginaciOn puede ser vencido."
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orientadas a revertir esta dramatica situación.
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Tal como informamos oportunamente, hemos venido incluyendo en LEC-
TURA Y VIDA conferencias centraies, ponencias, y trabajos presenta-
dos en las sesiones tematicas y en los talleres. del Segundo Congreso

Latinoamericano de Lectoescritura, realizado en Buenos Aires en julio de 1989.
En efecto, ya ban aparecido "Algunas premises sociopedagticas para un perfil
del alumno del primer grado", de J. Ricardo Nervi (Argentina); "Algunas observe-
clones sobre las relaciones entre lengua hablada y iengua escrita", de Adolfo
Elizaincin (Uruguay); "El docente y la evaluackin de la lectoescritura", de Stella
Serrano de Moreno (Venezuela); "La politica de alfabetizacido en el Estado de
San Pablo", de Maria Leila Alves (Brasil) y "El lenguaje integral y la lectoescritu-
ra en la escuela primaria latinoamericana", de Adelina Arellano Osuna (Venezuela).

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

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-
canoe de las influencias del contexto escolar y del extraescolar en las acciones
de alfabetizaciôn, los materiales de lecture que se ban da privilegiar en el entor-
no escolar. . .

Estos distintos enfoques provienen en algunos casos de diferencias claras
en los fundamentos filosôficos y epistemolticos que subyacen g las propues-
tas. En otros, solamente existen matices diferenciales en cuanto a los procedi-
mientos a seguir para implementer dichas propuestas en las aulas. Pero en to-
dos los casos, se advierte un intento por enriquecer las investigaciones pedagd-
gicas para alcanzar los cambios exigidos por la escuela latinoamericana en su
esfuerzo por lograr que los ninos..es Jcialmente los pertenecientes a las clases
marginadas, puedan alfabetizarse.

LECTURA Y VIDA pretende que los maestros tengan oportunidad de tomar
contacto con distintas alternatives de alfabetizadon para vincularlas dIalectica-
mente con sus practices cotidianas de ensefianza a fin de hacer mas efectiva
la intervenciem pedagtica.

Al dar cabida a los distintos enfoques. LECTURA Y VIDA no hace más que
reafirmar su vocacidn de constituirse en un foro amplio de discusiOn de aque-
Hos trabajos que, tanto en el ambito latinoamericano como en la comundad 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

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

Quiero compartir hoy con ustedes una nueva
perspective de la educacien, una perspective muy in-
teresante de la ensehanza, un nuevo enfoque que se
está difundiendo de maestro a maestro en los Esta-
dos Unidos. Realmente, es un rnnvimiento que con-
mociona las rafces mismas de la eciucaciOn.

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

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

No creo ni quiero que piensen que este es el en-
foque que prevalece en los Estados Unidos. La ense-
hanza estadounldense slgue estando dominada por
pruebas objetivas de lecture y llbros de texto. La In-
dustrie de estas pruebas y de estos libros vende apro-
ximadamente 400 millones de delares por aho; pero,
el "lenguaje integral" se está dlfundiendo rápidamen-
te y los maestros están dejando de lado las pruebas,
sus resultados y los libros de texto, para volcar en
la enseñanza sus conocimientos acerca del nIflo y
del lenguaje.
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El "lenguaje integral" este muy difundido en Ca-
nute y en'Australia; durante 30 altos ha sido la for-
ma dominante de hacer las cosas en Nueva Zelandia
y servIre de base al nuevo curriculum que se imple-
mentare próximamente 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 estandarlzadas. Los maestros
se esten formulando preguntas bAsicas sobre el
aprendizaje y esten rechazando los programas más
antiguos que no ofrecen respuestas a estas pregun-
tas.

Una de estas preguntas cuitndo es fácil y
cuándo es Midi aprender un idloma. Durante mucho
tiempo este misterio ha perturbado a maestros, pa-
dres y estudiantes: el aprendizaje del lenguaje a ve-
ces parece exageradamente fácil y otras exagerada-
mente difIcil. Es Moil fuera de la escuela y dificll den-
tro de la escuela.

Todos los nihos aprenden en muy poco tiempo
a hablar bien su lengua materna sin una ensenanza
formal. Después, Ilegan a la escuela y muchos pare-
cen tener dificultades en el aprendizaje del lenguaje,
especialmente del lenguaje escrito, a pesar de reci-
bir la ensehanza de maestros dillgentes que utilizan
materiales costosos y cuidadosamente elaborados.

Estamos acercendonos a desentranar esta pa-
radoja aparente. Observaciones cuidadosas nos es-
ten ayudando a entender mejor lo que hace que el
lenguaje sea fAcIl o dificil de aprender. De hecho, mu-
chas precticas escolares tradicionales parecen ha-
ber ImpedIdo u obstaculizado el desarrollo del len-
guaje. En nuestro fervor por hacerlo más fecil, lo he-
mos hecho diflcil. LCOmo? Principalmente al dividir
el lenguaje natural en fragmentos de tamaho de bo-
cadillo, pequehos pero abstractos. Como parecia 16-
gico pensar que los nihos aprendlan mejor cositas
sencillas, desarmamos el lenguaje y lo convertimos
en palabras, sllabas y sonidos aislados. Desafortu-
nadamente, también desechamos su propOsito natu-
ral la comunicaciOn del significado y converti-
mos el lenguaje en una serle de abstracciones, sin
relación con las necesidades y experiencias de los
nihos a quienes pretendiamos ayudar.

Los nihos aprenden el lenguaje oral en sus ho-
gares sin que nadie lo divide en fragmentos peque-
hos. Lo aprenden cuando lo necesitan pare expresar-
se y entienden lo que dicen los otros, siempre que
estén con personas que utilicen el lenguaje con sen-
tido y con un prop:mite, determinado.

Esto es lo que muchos maestros aprenden cons-
tantemente de los nihos: aprenden a mantener el len-
guaje integrado y a usarlo funcionalmente, tal como
lo hacen los niños fuera de la escuela, con el prop6-
sito de satisfacer sus propias necesIdades. Este des-
cubrimiento tan besico y sencillo conduce a camblos
muy profundos y conmoclonantes en las escuelas:
conduce a dejar de lado los textos de lecture progra-
mados en secuenclas, los programas de ortograf fa

I y los ejercicios de callgraffa; a desechar los tests de
o maduraciOn, los libros de ejercitaclones y las hojas

de trabajo o, mejor a0n, a donarlos para las cam-
pahas de papel de la comunIdad. En lugar de todo

6 esto, se invite a los alumnos a utilizer el lenguaje:

se los anima a hablar de las cosas que necesitan en-
tender, se les enseña que este 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
compartirlas con otros; se los estimula a leer para
informarse, para poder manejar la palabra impresa
que se encuentra en su entomb y pare disfrutar de
una buena historia.

De esta manera, los maestros pueden trabajar
con los nihos respetando su crecimiento. El aprendi-
zaje del lenguaje se vuelve tan fecil en la escuela co-
mo lo es fuera de ella y es más interesante, más esti-
mulante y más divertido, tanto para los nihos 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 "lenguale integral" incluyen todo: len-
guaje, culture, comunidad, alumnos y maestros.

Les voy a contar una historia: mi hija es maes-
tra en una escuela del centro de la ciudad de Detroit
y, en una oportunidad, cuando estaba hablando con
sus alumnos de cuarto grado sobre el aprendizaje,
les pregunt6: "Lque tienen que hacer pare aprender
a andar en bicicleta?". Los chicos le contestaron que
primero se debe. querer aprender, en verdad. En edu-
caciOn a esto se llama motivación. 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.
Ademes, sostuvieron que uno tiene que tener ganas
de caerse bastante y eso, en educaciOn, se llama asu-
mir riesgos. Cuando conté esta historia en Venezue-
la, me dijeron: "sl, es verdad, pero tambien tienen q u.)
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
leer y escribir sino que uno tiene que tener la capaci-
dad y el poder de usar la lecture y la escritura.

4Qué es lo quo hace que el lenguaje sea muy tácil
pero, a la vez, muy dlficll para aprender?
Es fácil cuando:
Es real y natural.
Este integrado.
Tiene sentido.
Es interesante.
Le pertenece al alumno.
Es relevante.

Es parte de un hecho
real.
Tiene utilidad social.
Tiene un prop6sito pare
el alumno.
El alumno elige utillzario.
Es accesible al alumno.
El alumno tiene el poder
de utilizarlo.

Es dificil cuando:
Es artificial.
Este fragmentado.
No tiene sentido.
Es aburrido.
Le pertenece a otros.
Es irrelevante para el
alumno.
Este fuera de contexto.

No tiene valor social.
No tiene ningun
propOsito verificable.
Este impuesto por otros.
No es accesible.
El alumno carece de ese
poder.

Lo.expuesto demuestra que un programa de "len-
guaje integral" es más placentero y más divertido,
tanto para los maestros como para los alumnos. Y
también es más Wit y más eficaz. Los nihos Ilevan
a la escuela, junto con el lenguaje que ya han apren-
dIdo, la tendencla natural de querer encontrar sentl-
do en el mundo. Cuando el sistema escolar divide el
lenguaje en pequeños fragmentos, el sentido se con-
vierte en un mIsterio absurdo y slempre es dIfIcil en-
contrar sentido en lo absurdo. Lo que se aprende en
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forma abstracta se olvIda pronto. Finalmente, los
alumnos empiezan a considerar que la escuela es un
lugar donde nada tiene sentido.

Este es la razOn por la cual el aprendizaje del
lenguaje es fedi fuera de la escuela y, aunque en el
contexto escolar tambien deberia serlo, frecuente-
mente se dificulta por los siguientes factores:

La perspective ascendente ("botton-up") del apren-
dizaje: Avanzar de las unidades mes pequenas a las
mes grandes tiene un elemento de la logica del adul-
to que es pensar que el todo está compuesto por par-
tes y que si se aprenden las partes, se aprende el
todo. Pero la psicologla del aprendizaje nos enseña
que aprendemos del todo a las partes. Por eso los
maestros del "lenguaje integral" tratan las partes del
lenguaje tetras, sonidos, frases, oraciones en for-
ma integrada en el contexto real de uso del lengua-
je. Este tema ha sidc abordado por Yvonne S. Free-
man, en su articulo "Métodos de lecture en espahol:
LIReflejan nuestro conocimento actual del proceso de
lecture?" (Lecture y Vida, Aho 9, N° 3, setiembre 1989,
pegs. 20-27), en el cual se ref iere a las relaciones exis-
tentes entre los distintos métodos de lecture 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 reall-
zado con rates y palomas o con nihos considerados,
en el desarrollo de la InvestigaciOn, como si fueran
ratas o palomas. Las ratas no son niños 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
nihos deben pasar.

Enfoque equivocado que sOlo considera al lengue-
je en si mismo: Cuando el propOsito de la ensehanza
es ensehar el lenguaje por sl mismo y se oblige a los
nihos a analizarlo como lo harla un Iinguista, el alum-
no deja de prestar atenclOn a lo que intenta decir o
entender a través del lenguaje.

Las lecciones y las tareas carecen de un conteni-
do interesante y significativo y frecuentemente son
irrelevantes pars los alumnos.

Los ejercicios aburridos e irrelevantes son espe-
cialmente pensados para los nihos que pertenecen
a las cultures dominadas 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 dificil motivar a los nihos a aprender cuando
el material que deben leer y escribir, escuchar y de-
cir, no tiene relaciOn con lo que ellos son, plensan
y hacen. En los Estados Unidos las minorias que mes
sufren son la negra, la latina y la hispana.

El aprendizaje del lenguaje en la escuela se facilitaria:
si se proveyera a los alumnos un lenguaje Integra.

do, significativo y Televante;
sl se lograra que los alumnos utilizasen el lengua.

je para sus propios propósitos; 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 Integral" los maestros respetan el derecho de
los niflos a user su propio lenguaje;

si los alumnos abrendiesen a través del lenguaje
mientras aprenden el lenguaje. El lenguaje se apren-
de mejor cuando el enfoque no este en el lenguaje
en SI mismo sino en su signIficado comunlcaclonal.
Aprendemos a través del lenguaje mlentras desarro-
Ilamos el lenguaje. No se aprende a leer leyendo lec-

turas; se aprende'a leer leyendo letreros, paquetes,
cuentos, revistas, periOdlcos, gulas de programas de
televisiOn, carteles.

si el sistema escolar tomara como punto de parti-
cle el desarrolio del lenguaje que los niflos 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, lo que leen y sus expe-
riencias anteriores a su entrada a la escuela. De es-
ta manera no hay nihos con desventajas respecto del
sistema escolar. Se respetan los antecedentes lin-
guisticos de los niños, sus experiencias, lo que han
aprendido a aprender de sus propias experiencias y
que continuaren haciandolo si el sistema escolar re-
conoce lo que son y quienes son;

si a los programas escolares se les considerara
desde la perspective de la conquista de poder por par-
te de los alurnnos. El sistema escolar debe enfren-
tarse con el hecho de que los nitios tendrán exito en
la escuela a partir de la lectoescritura en Ia medida
en que tengan el poder de usar en las aulas la pala-
bra escrita que ellos y sus families poseen. Si la so-
ciedad les niega poder, no se lo dare el desarrollo
de la lectoescritura. Pero, ayudarlos a lograr un sen-
timiento de control y posesiOn sobre su propio uso
del lenguaje y del aprendizaje en la escuela, sobre
sus propias acciones de leer, escribir, hablar, escu-
char y pensar, les permitire tomer conciencia de su
poder. Las escuelas con programas eficientes de "len-
guaje integral" pueden ayudar a los nihos 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 dia muchas personas son escepticas con res-
pecto a programas humanistas que no dependan en
gran medida de la tecnologia. Los tecnOcratas pien-
san que la educaciOn puede ser empaquetada en li-
bros de ejercicios y programas estratificados de en-
sehanza 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 ninos
aprenden. Se acusa a esos maestros de pensar que
pueden desarrollar la lectoescritura en los nihos sim-
plemente queriendolos.

Los maestros del "lenguaje integral" no deben
ponerse a la defensfva ni disculparse pues ellos creen
en los nihos, los respetan como educandos, los esti-
man en toda su diversidad y los tratan con amor y
dignidad. Esto es mucho mejor que considerarlos co-
mo botellas vaclas a las que hay que Ilenar, como
barro para moldear o, peor aOn, como unos traviesos
malvados que luchan eternamente contra los maes-
tros. Los maestros del "lenguaje integral" creen que
las escuelas existen pare los niflos y no los niflos
para las escuelas: no piensan que éstos tengan que
ser moldeados ni atlborrados de conocimientos ni que
se les deba modificar la conducta segOn la Ultima
moda en programas de discipline, para convertirlos
en muhecos que actOen, hablen y se conduzcan to-
dos de la misma manera.
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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.
Conf Ian en que cada niflo tiene un lenguaje y la ha- 7



bilidad para aprenderlo y rechazan los enfoques ne-
gativos, elitistas y racistas de la pureza linguIstica
que limitarlan a los ninos a un lenguaje "correcto"
elegido arbitrarlamente. En cambio, creen que su na-
pel consiste en ayudar a los ninos a extender el ma-
ravilloso lenguaje que ya utilizaban. Conf Ian en que
los ninos aprenderan y estan dispuestos a ayudarlos
a aprender.

La escuela puede ser divertida. No sOlo puede
sino que debe serlo. Aprender dentro de la escuela
debe ser tan fácil y divertido como lo es fuera de ella.
Mas ann si los ninos son entusiastas y disfrutan con
el aprendizaje. Tambien puede ser divertida la docen-
cia. Los maestros del "lenguaje integral" no se aver-
gilenzan por admitir que aman su profesien, aun cuan-
do reciban malos sueldos. Estos maestros son pro-
fesionales orgullosos!

Pero hay mucho mes en el "lenguaJe integral"
que un concepto positivo de los ninos. Cuando los
maestros del "lenguaje integral" elaboran el curricu-
lum, planifican !a ensenanza y evaluan los progresos
de los alumnos, se apoyan en teorias clentificas ba-
sadas en investigaciones realizadas en las areas de

desarrollo del lenguaje, sociolingelstica,
psicolinguIstica, antropologla y pedagogla. Las ba-
ses humanistas y cientIficas de la ensenanza inte-
gral se complementan y permiten que los maestros
realicen su labor como profeslonales eficientes y
comprometidos con su tarea.

?,Cuil es la base de la ensefianza
integral?
El "lenguaje Integral" se apoya firmemente en cua-
tro pilares humanIstico-cientIficos: una teoria Wide
acerca del aprendizaje, una teorla acerca del lengua-
je, una visiOn de la docencla y del papel que debe
desempenar el maestro y un concepto del curriculum
que se centra en el lenguaje.

Una teoria del aprendizaje:
El aprendizaje del lenguaje es fedi cuando es inte-

gral, real y relevante, cuando tiene sentido y es f un-
clonal, cuando tiene en cuenta el contexto de su uso
y cuando el alumno elige utilizarlo.

El lenguaje es tanto personal como social. Este Im-
pulsado desde adentro por la necesidad de comuni-
cacien y este moldeado desde afuera segen las nor-
mas de la sociedad. Los ninos pueden aprender tan
blen el lenguaje que incluso son capaces de superar
programas escolares contrarios a Ia produccien.

El nino aprende el lenguaje a medida en que apron-
de a través del lenguaje y acerca del lenguaje, en el
contexto de autenticos tiechos de habla y de lecto-
escritura. No existe ninguna secuencia de habilida-
des en desarrollo del lenguaje. Ensenarles a los ni-
nos acerca del lenguaje no facilita su uso; la nocion
acerca de que "primero se aprende a leer y despues
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 apron-
de "posee" el proceso, toma las decIslones acerca
de cuendo usarlo, pare que y con que resultados. La
lectoescritura también otorga poder si el que apron-

Ide tiene el control sobre lo que hace con ella.
* Aprender el lenguaje es aprender a dar significado,
es decir, aprender a encontrarle sentido al mundo en

9 el mismo.contexto en el que nuestros padres, nues-

tras families y, en general, nuestras cultures se lo
encuentran. El desarrollo cognoscitivo y el lIngUIsti-
Co son totalmente interdependientes: el pensamien-
to depende del lenguaje y el lenguaje depende del
pensam iento.

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

Una teoria del lenguaje
La ensenanza integral del lenguaje tamblen se basa
en teorlas y conocimientos cientlficos. Halliday dice
que hemos tratado el lenguaje con demasiada solem-
nidad pero sin suficiente seriedad. Hemos tendido
a aceptar concentos limitados acerca del lenguaje.
Los puristas del lenguaje, que se creen jueces, nos
aconsejan que seamos totalmente correctos en el uso
del lenguaje. Esta solemnidad enmascara una total
falta de respeto por el lenguaje, confunde la eficacia
del lenguaje con el status de quien lo habla pues se
considera mejor el lenguaje de las personas que tie-
nen poder y una cierta posicien social que el lengua-
je de las otras personas. Las actitudes sociales ha-
cia el lenguaje reflejan las actitudes sociales hacia
las personas.

Nuestra visiOn del lenguaje es mes seria y cien-
Mica. Los maestros derlenguaje integral" saben que
todo lenguaje tiene slmbolos y sistema y que los dis-
tintos dialectos de las diferentes lenguas tienen re-
gistros y grametica. Las personas que hablan de ma-
nera distinta no son deficientes desde una perspec-
tive lingalstica. Mark Twain, con su percepcien de
escritor, expres6 perfectamente este punto en una
nota explicative que precede a Huckleberry Finn:

"En este libro se utilizan varios dialectos; para
ser precisos: el dlalecto de los negros de Missouri,
la forma sxtremista del dialecto 'backwoods' del su-
roeste, el dialecto ordinario del condado Pike, y cua-
tro varledades modificadas de este Ultimo. Los mati-
ces no se han hecho al azar, ni por conjetura, slno
laboriosamente y con la gula y el apoyo confiables
del conocimiento personal de estas formas de habla.
Doy este explicacien porque sin ella muchos lecto-
res supondrian que estos personajes trataban de ha-
blar de la misma forma, sin &Ito."

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 hablantes carezcan de una cierta posi-
ci6n; se considera que cada forma de lenguaje Dons-
tituye un recurso lingOlstico valloso para sus usua-
rios. Esto no significa que los maestros del "lengua-
je integral" no se den cuenta de los valores sociales
asignados a la§ distintas variedades de lenguaje y
de perno estas afectan a quienes las utilizan, pero
son capaces de poner esos valores sociales en una
perspective apropiada.

El lertuaje es una totalldad indivisible. La en-
senanza integral del lenguaje reconoce que las pala-
bras, los sonidos, las letras, las frases, las clausu-
las, las oraciones y los perrafos son como las mole-
cules, los atomos y las particulas subatOmicas de los
objetos. Las caracteristicas de las partes pueden ser
estudladas pero el todo siempre es mes 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-
terlsticas del carbono, el hidregeno y otras particu-
las pueden estudiarse y esto nos ayuda a entender

6.3



110Sop, ft

-41M1

-eors-r.z.

r

,

y

cOmo puede existir una mesa, pero no construimos
la mesa con esos elementos.

El lenguaje sOlo es lenguaje cuando este 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 funcional, el todo más senci-
Ho con sentido. Cuando los maestros y sus alumnos
ven palabras, frases y oraciones lo hacen siempre en
el contexto de textos completos y reales que forman
parte de las experiencias linguisticas auténticas de
los ni hos.

Ha sido inevitable que los linguistas y otros in-
vestigadores transfirieran su atencifin de las porcio-
nes más pequehas a los textos completos. Han em-
pezado a proveernos informaciOn acerca de lo que
define un texto y acerca de cOrno las personas pue-
den producir textos comprenslbles y encontrarles sen-
tido. Ahora comenzamos a darnos cuenta de que co-
metimos errores en el aula cuando tratábamos de sim-
plificar el aprendizaje del lenguaje. El vocabulario
controlado, los principios del descifrado (las relacio-
nes grafo-fOnicas) y las oraciones cortas y construi-
das artificialmente que se usaban en los textos de
iniciaclOn a la lecture, producian "no-textos". Lo que
les ofrecfamos a los niños no era armOnico, era im-
predecible y no respondla a las expectativas de los
lectores, aun de los-más pequenos que ya saben c6-
mo funciona un cuento verdadero. Por enclma de to-
do estaba la nube oscura de la falta de relevancia
y el desenimo. Ensehábamos a escribir ejercitando
a los alumnos en caligrafla, ortograf fa y otras habili-
dades mecenicas y, de este manera, los alejébamos
de lo que el uso de la lengua oral les habla ensehado
acerca de am-no produclr textos funclonales.

Tanto la escritura como la lecture son procesos
dinemicos y constructivos. Los escritores tienan que
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decidir cuento ofrecer para que los lectores puedan
inferir y recrear lo que el escritor erect.) en primer ter-
mino. Los lectores tendren presente su conocimien-
to del texto, sus propios valores y sus experiencias,
para encontrarle sentido al texto. Los textos deben
ser reales y no armados artificialmente para que en
ellos se pueda encontrar una cierta lista de palabras
o una secuencia f6nica. Los escritores deben cono-
cer la sensibilidad de su audiencia y los lectores, la
sensibilidad del autor. Los escritores autenticos tie-
nen algo que decir y los lectores auténticos saben
cOmo entender y responder.

Los maestros del "lenguaje Integral" tienen una
percepciOn besica de cOrno funclona el lenguaje. Le-
wis Carroll dijo: "cuide el sentido que los sonidos sal-
dren bien por sf mismos". Al trabajar con el lengua-
je, los maestros del "lenguaje integral" saben que
ese lenguaje es integral, tiene sentido, que todas las
partes deben estar en la perspective apropiada y que,
de esa manera, el aprendizaje sere más Moll.

Una vision de la ensefianza
El respeto y la comprensiOn del aprendlzaje y del len-
guaje se equiparan con el respeto y la comprension
de la ensenanza.

Los maestros del "lenguaje integral" se consi-
deran profesionales. Para Ilevar a cabo su labor re-
curren constantemente a un cuerpo cientifico de co-
nocimlentos; saben acerca de metodologias, curricu-
lum, aprendlzaje, lenguaje y niflos. Aceptan la
responsabilidad de sus &Hos y sus fracasos. Espe-
ran tenor un campo donde utilizer sus habllidades y
conocimientos profeslonales. Esperan el respeto de
sus alumnos, de los admInistradores y del pOblico
y entienden que el respeto se gana con una conduc-
ta profeslonal. Sienten orgullo y placer por su labor.



Tienen confianza en la docencia y en las decisiones
que toman, porque tienen confianza en las bases hu-
manfsticas y cientfficas de su practice. Esperan clerto
grado de autonomla en el aula pues ningim profesio-
nal puede trabajar sujeto a limitaciones rigidas im-
puestas por la administraciOn ya sea a trues de pro-
gramas, curricula o materiales. Hacen variaciones en
el uso de loe textos aprobados y los curricula pres-
criptos, segün su criterio profesional, con el objeto
de satisfacer las necesidades de sus alumnos. Apli-
can su criterlo a los métodos, los materiales y los
curricula y evaliran su efecto potencial en los alum-
nos. En algunas circunstancias, pueden considerar
necesario rechazar ciertos materiales y ciertos pro-
gramas, asf como un medico se reserve el derecho
profesional de rechazar ciertos tratamientos, drogas
y procedimientos.

Los textos seriados de lecture, los libros de ejer-
cicios, las secuencias de habilidades y los materia-
les de practice que fragmentan el proceso son in-
aceptables para los maestros del "lenguaje integral".
En esos materiales, se hace una presentaciOn de los
fen6menos lingulsticos que no es cientlfica y que ha-
cen perder el tiempo que deberla emplearse en leer
y escribir productivamente. Muchos de estos maes-
tros no usan libros seriados de lecture sino que or-
ganizan sus programas sobre la base de literature in-
fantil, frecuentemente en unidades tematicas. Algu-
nos maestros rescatan lo que hay de buena literature
infantil en esos libros seriados para apoyar el pro-
grama de "lenguaje integral". Pero algunos progra-
mas entre ellos, los de ensehanza estratificada de
conocimientos cuantificables se basan tan rigida-
mente en ejercicios arbitrarios de habilidades des-
contextual izadas y en secuencias rlgidas de pretest,
test y postest, que el programa mismo va en contra
de los criterios del "lenguaje integral". Ademes, 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 guiOn ajeno. En efecto, los progra-
mas que son controlados en forma tan rigida se ba-
san en la suposiciOn de que el maestro es incompe-
tente. Los maestros del "lenguaje integral" tienen el
derecho y la obligacion de rechazarlos en nombre de
los ninos a los que ensehan y en nombre de su pro-
pio profesionalismo.

Los maestros del "lenguaje integral" entienden
que, después de todo, el aprendizaje se da en cada
niho. Procuran crear ambientes e interacciones so-
ciales apropiados e influir en la velocidad y la direc-
ciOn del aprendizaje personal. Esten totalmente con-
vencidos de que el maestro gula, apoya, monitorea,
alienta y facilita el aprendizaje pero que no lo con-
trola. Son conscientes de la universalidad del apren-
dizaje humano y de los procesos lingulsticos y cog-
noscitivos pero comprenden que cada alumno pue-
de seguir camlnos distintos. Esperan a que los
alumnos crezcan y planifican tomando en cuenta su
desarrollo y no lmponen normas arbitrarlas de rendi-
miento.

Los maestros del "lenguaje Integral" nunca es-
.11. tan totalmente satisfechos. Siguen tratando de ha-
o cer más relevante el curriculum, de prover a la da-
1 se de experienclas lingOlsticas tan autenticas e im-

portantes como .as que ocurren fuera de la escuela,
10 de Ilegar a cada nIflo y ayudarlo a ampliar su compe-

tencia lingulstica a medida en que continCia apren-
diendo a través del lenguaje.

Hay nuevos roles que el maestro debe asumir.
Mi esposa ha inventado una palabra en ingles, que
puede traducirse como "el que observe al niño", pa-
ra designar uno de estos roles. Sabemos cOrno ob-
server a los nihos y cOrno ver sus potencialidades y
sus necesidades y sabemos cuAl es ese momento me-
gico en el cual los niños estAn ya listos para apren-
der y hasta ande podran Ilegar con poqufsima ayu-
da. Vigotsky, el psicOlogo ruso, denomina a eso la
zona de desarrollo prOximo. El maestro sabe cOmo
detectar esa zona y c6mo ayudar al niflo. Los maes-
tros son iniciadores, saben cOrno crear situaciones
estimulantes de aprendizaje y contextos sociales de
uso del lenguaje e invitan a los nihos a que se unan
a ellos en el aprendizaje. Son mediadores que sumi-
nistran la ayuda necesaria en el momento necesario
sin controlar el proceso de aprendizaje en el niho y,
como dijo Paulo Freire, son liberadores que liberan
al nino para usar su conocimiento, sus estrategias
de aprendizaje y la curiosidad en su maxima expre-
siOn sin limites arbitrarios.

Una vision del curriculum
Integracion
Si el lenguaje se aprende mejor y mas f Acilmente
cuando es integral y estd en su contexto natural, la
integraciOn es un principio fundamental pare el de-
sarrollo lingufstico y el aprendizaje a través del len-
guaje. De hecho, el desarrollo del lenguaje y el con-
tenido aprendido Ilegan 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-
me en consideraciOn 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 rnAximo de opor-
tunidades a los alumnos para que participen en he-
chos autenticos de habla y de lectoescritura y, por
el otro, deben investigar la comunidad, estudiar un
tema literario, Ilevar a cabo un estudio cientifico so-
bre ratones o familiarizarlos con quebrados y deci-
males. El maestro evalCia tanto el desarrollo

como el cognoscitivo. Los procesos de hablar,
escuchar, escribir y leer tienen lugar en el contexto
de las 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 niños tienen fuera de la escuela y,
de este modo, incorpera toda la garna de las funcio-
nes lingillsticas orales y escritas. Se convierte en un
curriculum amplio y rico 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 del "len-
guaje integral" aceptan las diferencias entre los alum-
nos. Planifican para que cada niño sea cada vez mAs
eficaz y eficiente en el uso del lenguaje y en su co-
nocimiento y comprensiOn del mundo.

Los procesos lingOlsticos se integran: los niños
hablan, escuchan, escriben o leen de acuerdo con sus
necesidades. Si se hace una func On de tfteres para
dramatlzar un cuento, entonces se ke el cuento, se
escrlbe un gulOn o un plan, y varlos miembros del
grupo participan como actores, tramoyistas o publi-
co. Si un grupo de alumnos estudian acerca de los
ratones, pueden converser v planlficar su estudlo, leer



materiales did6cticos, planificar y escribir carteles,
hacer y anotar observaclones y presentar Informes
oraies y escritos. En maternáticas se pueden usar ob-
jetos manipulables pare explorer los quebrados, los
resultados pueden ser discutidos y las concluslones
pueden ser escritas. Nada de esto es nuevo, por su-
puesto. Pero la integracion se convierte en el tema
central del curriculum de la ensehanza Integral.

Opci On, posesi6n, relevancia
La autenticidad es esencial. Los nihos necesitan sen-
fir que lo que hacen a traves del lenguaje lo han ele-
gido porque es ON, interesante o divertido para ellos.
Necesitan ser los dueños de los procesos que utili-
zan para sentir que las actividades les pertenecen y
no son solo tareas escolares o algo para agradar al
maestro. Lo que hacen debe importarles personal-
mente. No es sencillo ni fácil lograr la meta de ofre-
cer opciones, de hacer sentir a los niños que son due-
hos de lo que hacen y darles actividades que tengan
relevancia para ellos a través del curriculum. Pero los
maestros del "Ienguaje integral" tienen presente es-
tas metes para asegurar que el curriculum es lo más
efectivo posible.

El lenguaje a través del curriculum
Un curriculum como 'el descripto no es dif fail 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 mayorta de los palses de habla in-
glesa. En 61 se solicita a los profesores de las
diferentes asignaturas que consideren c6mo se utili-
ze 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 maternáticas
deben considerar el lengueje maternático como un
registro especial y deben ayudar a los alumnos a
aprender a dominarlo a medida en que se famillari-
zan con los conceptos y la soluciOn de problemas
matemáticos. Los profesores de espahol, los biblio-
tecarios y los especiallstas en lectoescritura deben
planificar e incluso trabajar en equipo con profeso-
res de otras materias para lograr una mayor integre-
clan.

Unidades temáticas
Los maestros del "lenguaje integral" organizan todo
el curriculum o gran parte de 61 tomando como base
tOpicos o temas: 4Cuáles son los riesgos de la gue-
rra nuclear? 4La contaminaciOn del agua es un peli-
gro para nuestra comunidad? La historia de nuestro
barrio. Como cuidar las gallinas. La nutriciOn en el
rat6n. Pueden ser unidades de ciencias naturales, de
ciencias soclales, de literature o unldades que inte-
gren estas tres Areas u otras como artes, humanida-
des e incluso educaclun fisica. La unided provee un
nacleo de interés para la investigaclOn, la utilizaciOn
del lenguaje y el desarrollo cognoscitivo. Los maes-
tros del "lenguaje integral" comparten con los alum-
nos el proceso de planificar y les of recen distintas
opciones de actividades relevantes en el marco de
estudlos signIficatIvos.

1Quô es un aula de "lenguaje integral"?
Un observador casual no slempre percibe la organl-
zaciOn de las aulas de ensehanza Integral. Los maes-
tros y los !linos planifican en forma conjunta 0:416 van
a hacer, cuando y cOmo lo harán, clue materiales se

necesitan, cOmo obtenerlos o distribuirlos y dOnde
ubicarlos. Los planes a largo plazo proveen un mar-
co general y los de corto plazo hacen explicitos los
detalles. Se oye el zumbido de la actividad, se nota
el nivel de participaciOn de los nihos y los maestros,
se goza con el bienestar y la comodidad que todos
manifiestan, se admiran las transiciones relativamen-
te tranquilas al pasar de una actividad a otra y se
aprecla un orden no impuesto. El maestro está clara-
mente a cargo del aula pero un visitante podria tar-
dar algunos minutos antes de ubicarlo porque ese
maestro está participando en varies actividades en
el aula.

Es obvio que algunas aulas son fisicamente más
adecuadas que otras para las actividades de ense-
fianza integral. Las files de bancos clavados en el pi-
so no facilitan la tarea. Lillian Weber ha ayudado a
maestros de Nueva York a implementer la educaciOn
abierta utilizando los pasillos de los colegios. La vi-
siOn que se tiene del lenguaje, la ensehanza, el apren-
dizaje y el curriculum es la que define el aula del "len-
auaje integral"; el ambiente fisico puede ser adap-
tado.

El Ministro de EducaciOn de Argentina dijo ayer
que 1a alfabetizacien ed necesaria pare 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-
mocráticas.

Un ambiente lleno de materiales para
la lectoescritura
En un aula de "lenguaje integral" hay libros, revis-
tas, periOdicos, gulas, carteles, paquetes, etiquetas,
cestulinas y toda clase de palabras impresas en to-
das partes. Los alumnos Ilevan una variedad de ma-
teriales impresos segan sus intereses y el curricu-
lum. En las escuelas primaries, las aulas tienen bu-
zones, centros de escritura con variedad de papel e
instrumentos para escribir, una biblioteca en un rin-
cOn, un qulosco de periOdicos y carteles que identif
can estos lugares. Nadie es demasiado chico para
participar en la creaciOn de un ambiente que conten-
ga palabras impresas: para dictar un cuento, identi-
ficar las cosas con sus nombres, organizer cartele-
ras, etc.

Centros y recursos
Actualmente los centros de aprendizaje son muy co-
munes. Los maestros del "lenguaje integral" prefie-
ren centros organizados sobre la base de tOpicos y
unldades ternáticas, estructurados para facilitar la in-
tegraciOn de todos los procesos lingufsticos con el
aprendizaje conceptual. Los centros de escritura o
centros de libros están organizados para facilitar el
estudio de las unidades temáticas y de los tOpicos
generales. En algunos programas mecanicistas, los
centros son lugares donde los alumnos van a hacer
hojas de tareas y ejercicios mecánicos, a dlferencia
de lo que ocurre en los centros que estén en las aulas
donde se imparte "enseñanza integral".

Normalmente los alumnos organizan su propio
sistema de distribuciOn. El aula de "lenguaje Integral"
es el aula de los alumnos, quienes se aseguran de
que los materiales sean accesIbles y su distribuciOn,
respetada. Los alumnos flJan las reglas para obtener
y usar los materlales y los aparatos, para moverse
por el aula y para sallr de ella. El maestro está pre- 11
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sente, vigllando, participando, asegurandose de que
no se obstaculice el cumplimiento del curriculum in-
tegral, y ayudando a resolver conflictos y dudas. Los
alumnos no necesltan un permiso especial pare con-
sultar el diccionario u otro libro, cuando tienen una
duda de ortograffa. Un grupo pequeno puede decidir
por si mismo quien ha de obtener un libro de la bi-
blioteca. Una alumna puede pedirle a un compañero
que le dé una frase para el cuento que ella escribe
y esto no molesta a nadie.

Materiales para el "lenguaje integral"
No se necesitan los libros seriados de lecture, los
programas estratificados de enseñanza o el tipo con-
vencional de material didactico. En efecto, las hojas
duplicadas de ejercicios y los libros de trabajo son
inapropiados para los programas de "lenguaje Inte-
gral". Lo apropiado es todo aquello que los niños ne-
cesiten o quieran leer o escribir. Son necesarlos mu-
chos libros recreativos de ficción y no ficción, que
contengan una amplla variedad de dificultades y que
respondan a diferentes intereses; recursos de todo
tipo, algunos preparados especificamente para el uso
escolar (coma diccionarios y enciclopedias para prin-
cipiantes) y algunos del "rnundo real" (coma gufas
de teléfono, de television y libros de consulta para
adultos).

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

LCuAles son los principlos del
"lenguaje integral"?
El "Ienguaje integral" es un intento de volver a lo ba-
sica, en el sentido verdadero de la palabra, de dejar
de lado los textos seriados, los libros de ejercicios
y las pruebas y de inviter nuevamente" a los niños a
aprender a leer y escribir leyendo y escrIbiendo ma-
terial auténtico.

Principios para la lectura y la escritura
El lector construye el significado mlentras lee. Uti-

liza la experiencia y el aprendizaje prevlos para en-
contraries sentido a los textos.

El lector predlce, selecciona, confirma y se auto-
corrige a medlda en que Intenta encontrarle sentido
a la palabra Impresa, es decir, formula hipOtesis so-
bre lo que ocurrirá en el texto. Controla su propla lec-
ture para ver si adlvinO bien o si neceslta corregirse
gam continuar encontrando sentldo. La lecture efec-
Wa tiene sentido. El lector eficlente lee con un mini-
ma de esfuerzo. Los lectores rapIdos comprenden me-
jor; son efectivos y eficientes en el procesamlento
de la Informacian del texto.
* El escritor incluye la suficlente informackm pare ha-

o cer qua sus lectores comprendan lo qua ascribe. La
escritura efectiva tlene ntldo para la audiencla a
la cual se dirige. La escritura eficlente incluye ssalo

12 lo suflciente para que sea comprenslble.

Tres sistemas lilngüisticGs InteractUan en el lengua-
je escrito: el grafofônico (secuencias de sonidos y
letras), el sinttictico (estructuras de oraciones) y el
semántico (significados). Podemos estudiar estos sis-
temas separadamente pero no pueden ser aislados
en el proceso de ensenanza porque se corre el ries-
go de caer en abstracciones que no son lenguaje. Los
tres sistemas operan dentro de un contexto pragrni-
tico, o sea, en el marco de la situaciOn practica en
que la lectura y la escritura tienen lugar. Este con-
texto contribuye también al éxito o al fracaso de la
lectoescritura.

La comprensiem del significado es siempre la meta
del lector.

La expresign del significado es siempre lo que el
escritor intenta lograr.

Tanta 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 ensellanza y el aprendizaje
* Los programas escolares de lectoescritura deben
construirse sobre los conocimientos previa. y deben
utilizar motivaciones intrfnsecas. 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 lo grueso a lo fino, de lo
altamente concreto y contextualizado a lo más abs-
tracto, de contextos conocidos a los no conocidos.
* Las estrategias utilizadas en la producciOn (escri-
tura) y la comprensidn (lectura) se construyen cuan-
do el lenguaje se usa funcional y significativamente.
* El desarrollo de las funclones de lectura y escritu-
ra motiva el desarrollo de la habilidad de controlar
la forma en lecture y escritura y la continCia.

No existe ninguna jerarquia de destrezas y subdes-
trezas n1 una secuencla universal obligatoria.

La lectoescritura evoluciona en respuesta a nece-
sidades personales y sociales. Los niños que crecen
en ambientes Ilenos de palabras impresas desarro-
Ilan su competencia para la lectoescritura antes de
entrar en Ia escuela.

No hay ninguna correspondencia exacta entre en-
sonar y aprender. La maestra organiza el ambiente,
estimula, controla el desarrollo, provee materiales re-
levantes y aproplados e invita a los alurnnos a parti-
clpar y planIficar eventos Iectoescritura y activi-
dades de aprendizaje. Fine' es el alumna el que
construye el conocimiento, Ia estructuras del cono-
cimiento y las estrategias a partlr del ambiente crea-
do por el maestro.
* A medida en que los maestros controlan y apoyan
el desarrollo de las estrategias de lectura y escritu-
ra, los alumnos tienen en cuenta la comunicaciOn del
significado. Asi hay un.cloble propOsito en la ense-
flanza de la lectoescritura. Los niflos tienen en cuen-
ta el objetivo para el cual utilizan la lecture y la es-
critura; en cambia, los maestros consideran el desa-
rrollo y el uso de la lectoescritura.

1.11 voluntad de arriesgar es esencial. El alumna de-
ser estlmulado a predecir y adIvInar a medida en

que intenta encontrar sentldo a la palabra Impresa.
El alumna que esta aprendlendo a escrIblr debe ser
estimulado a pensar acerca de lo que quiere expre-
sar, a explorer géneros, a inventar formes, a escribir
palabras y a experlmentar con la puntuaclOn. Los
alumnos necesltan apreclar que los miscues, la or-
tografla espontanea y otras Imperfecciones son par-
te del aprendlzaje.
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* La motivach5n siempre es intrInseca. Los nihos
aprenden a leer y escrIbir porque necesitan y quie-
ren comunicarse. Los premios extrInsecos no tienen
lugar en un programa de "Ienguaje Integral". El cas-
tigo por no aprender es aim más inapropiado.
* La pregunta más importante que un maestro pue-
de hacerle a un lector o escritor es: Lesto tiene senti-
do? Hay que alentar a los alumnos a hacerse la mis-
ma pregunta cuando leen y escriben.

Los materlales didacticos deben ser textos comple-
tos, sIgnificativos y relevantes. Desde las prlmeras
experiencias escolares, estos materiales deben tener
todas las caracterfsticas del lenguaje funcional y real.
No se necesitan textos especiales para ensehar lec-
tura o escritura.
* Es indispensable dejar de lado los ejercicios que
fragmentan el lenguaje en trozos pequehos.

La medida de la predicción es la verdadera medida
de la dificultad de un texto para un lector en particu-
lar. Cuando más predecible sea, más Moil sera.

Podemos resumir asi lo integral del "lenguaje
Integral":
* Los alumnos realizan un aprendizaje integral del len-
guaje en situaclones integrales.
a 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 centre en el significado
y no en el lenguaje en sf mismo, considera hechos
autenticos del habla y de la lectoescritura.

* Los alumnos son estimulados para que se arries-
guen a otillzar el lenguaje en todas sus uar!edades
y teniendo en cuenta sus propios propasitos.
* Todae las funciones de la lengua oral y de la len-
gua escrlta se consideran apropiadas y se estimulan
en el aula donde se enseha "lenguaje integral".

4E1 lenguaje Integral es pare todos? En los Estados
lin:dos, los nihos lo estan aprovechando porque no
limita su aprendizaje, libera la capacidad que ellos
tienen para aprovechar ese aprendizaje. Aun dentro
de los grupos más exitoscs de nuestra sociedad, mu-
chas veces las escuelas desaprovechan las mentes
más creativas con las actividades tradicionales. El
lenguaje integral es tamt 'én sumarnente Util para
aquellos sectores que hasta ahora no hemos estado
atendiendo bien. En los Estados Unidos, en la mitad
de la decade del setenta, el 80% de los niros que
empezaba la escuela terminaba la secundaria, pero
desde entonces esa cifra ha decrecido porque evi-
dentemente no hemos aprendido bien cOmo 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 o adaptar la escuela al alumno". Lo que el lengua-
je integral hace es adaptar la escuela al alumno. Con
la base de conoclmientos que ahora tsnemos y con
maestros comprometidos e informados podremos
construir escuelas que atlendan las necesidades de
nuestros nliios. Muchas graclas.

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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too
EVALUACION DE
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
El problema de la legibilidad de los textos escritos
interesa a todas las personas encargadas de ense-
Aar, promover y evaluar la 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-
dlo de dlfusidin, esto es, escritores, editores, perio-
distas y otros. En numerosas oportunidades, todas
estas personas tienen que tomar decisiones acerca
del material que van a utilizar o difundir. En más de
una ocasion estas decIslones son err6neas por falta
de elementos de juicio. En otras ocasiones, el eva-
luador se:do puede emitir su juiclo tras un arduo tra-
bajo.

Estas situaciones han Ilevado a la b6squeda de
procedimientos objetivos que permitan medir la legi-
bilidad de los textos escritos y entregar a los intere-
sados una informacidn conflabie. El problema ha
preocupado a educadores y editores desde fines del
siglo pasado. En la ddcada del 20 del presente siglo
se empezaron a elaborar fOrmulas de leglbilidad a fin
de facllitar el trabajo de educadores y edltores. Es-
tas fOrmulas tuvieron gran desarrollo a partir de 1950,
especialmente en los Estados Unidos. Hoy en dla se
ha generallzado su uso en los palses de habla Ingle-
sa y se ha extendido, aunque en menor medida, al
frances y otros ldlomas. Basándose en fOrmulas pen-
sadas para el idloma inglds, se han elaborado varias
fOrmulas para medIr la legibilidad de textos escritos
en espallol. En la actualidad se descarta el uso de
las fOrmulas como unico modo de medir la legibili-
dad de un texto; se las utillza como un procedlmlen-
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 America Latina. Los textos
escritos existentes en las escuelas son muy escasos
y normalmente de costo muy elevado pare las posi-
bilidades de los usuarios, por lo que su adqulsicion
y reposiciOn siempre es difIcil. Si se agrega que los
pocos textos adquiridos sn dificiles de leer, el re-
sultado es desastroso. Por otro lado, gran parte de
la población juveni I ya egresada de los sistemas es-
colares y la poblaciOn adulta necesitan completar su
formaciOn a través de la educed& popular e infor-
mal. Para ésta también se requieren textos escritos
cuya leglbilidad esté debidamente probada.

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

El examen del concepto de legibilidad es impor-
tante, ya que existe una cierta anarqula en su mane-
jo entre los investigadores en lengua espanola. Para
comenzar, el intento de encontrar dos palabras es-
panolas para traducir los términos ingleses legibility
y readability han Ilevado a dejar de lado la palabra
"legibilidad" para todos los aspectos que no se re-
fieran a la legibilidad material de los textos, reem-
plazándola por la palabra "lecturabilidad". En este
ocasiOn voy a user 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), lingulsticos,
psicolOgicos, conceptuales, estructurales y pragma-
ticos. Cada uno de estos aspectos es considerado
corno un factor que influye decisivamente en la legi-
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-
lecclonar textos deben hacerlo en forma personal y
rápida, se ve la necesidad de crear, junto a procedi-
mientos computacionales y maternáticos, algunos
instrumentos rápidos y Wiles de manejar. (Como otro
aspecto de mi trabajo en este tema, he elaborado un
programa computacional que entrega nurnerosas es-
tadlsticas sobre los textos que analiza y formula una
IndicaciOn sobre su legibilidad linguistica.) Para dar
respuestas a estas necesidades he elaborado cua-
tro procedimientos rápidos y fáciles para evaluar la

legibilidad de un texto: dos de ellos, denominados
ILl y lL2 evalOan la legIbilidad lingulstIca utilizando
uno o dos factores respectivamente; el tercero es un
gráfico de legibilidad llngülstica (GLL) que muestra
las variaciones de este tipo de leglbilidad a lo largo
del texto; el cuarto y rItimo, y del nual quiero hablar
hoy, es el Perth! de Legibilidad que permite expresar
un juicio matizado sobre todos los aspectos impor-
tantes para la determinación de la facilidad o dificul-
tad que enfrentará un grupo de lectores al leer un
texto.

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

El Perfil de Legibilidad
Su justificackin
El uso de fOrmulas y de procedimientos maternáti-
cos relacionados con la lengua de los textos como
Cmico criterio para determinar su legibilidad no se
acepta en la actualidad por motivos muy Justificados.
De hecho, un mal uso de las fOrmulas ha Ilevado a
una serie de aberraciones, al no tenerse en cuenta
la existencla de factores no linguisticos decisivos pa-
ra la legibilidad. Por esta razOn, junto a fOrmulas de
base linguistica, es necesario crear otros instrumen-
tos de diverso tipo que permitan formular juicios más
adecuados.

Utilizando como base el concepto de legibilidad
precisado, se cre6 y valid6 el Perfil como un instru-
mento apropiado para formalizer un conjunto de jui-
cios de base subjetiva pero fundados en la observa-
ciOn, que permitan formular un juicio global sobre la
legibilidad de un texto. Se probe) y reformuli5 este ins-
trumento en varies oporturildades hasta Ilegar a dos
modalidades que se demostraron aceptables: una pa-
ra instltuciones especializadas (organismos técnicos
de los ministerios de educaciOn, editoriales, dlreccio-
nes técnicas de peri6dicos, bibliotecas pOblicas, 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
(iltima modalidad.

PresentacOn
El Perth, en la modalidad indicada, se presenta a los
usuarios del sigulente modo:

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

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

1) Legibil ldad tisica o material: se refiere a la posibilidad
sensorial que tlene el lector de domlnar el texto. Sus dos
aspectos !nes destacados son el porte y las caracterlsticas
de las letras, por una parte, y la longitud del texto, por la otra.

2) Legibiliclad lingilistica: se ref iere a la relaciOn con el le-
xlco y los aspectos morfosintecticos. En cuanto al léxico,
se pregunta por su dlflcultad (vocabularlo conocido o des-
conocldo, frecuente o poco frecuente, fácll o diflcil de leer).
En relación con los aspectos morfosintecticos se pregun-

ta, en general, si las construcciones gramaticales utilize-
das permiten que el lector enfrente exitosamente el texto.
3) Legibilidad psicologica: examine si el texto despierta o
no el interes del lector o si provoca rechazo. Tamblen de-
termine si el texto es apropiado para la evoluci6n pslquica
del lector.
4) Legibilidad conceptual: examina si el texto puede ser
comprendldo por el lector (dificultad conceptual) y si el tex-
to cumple alguna fund& dentro del contexto cultural del
lector (significatividad).

5) LegIbilidad estructural: examine si la organized& del
texto permite su lecture o la hace diflcil o Imposible.
6) Legibilidad pragmatIca: examine sl, una vez termlnada
la lecture del texto, el lector tendre una respuesta global
deseable. 15



Utilizando el formulario Ideado pars representar el Per-
th, usted debere emItIr un primer juiclo de carecter global
para determiner para grid tipo de lectores el texto puede
ser conslderado aproplado, o blen a que categorla pertene-
cen los Jectores reales a los cuales usted plensa destinar
el texto.

Con este objeto se han establecido las siguientes cln-
co categories de lectores:
1. Principlantes
2. Intermedlos
3. Intermedlos avanzados
4. Experimentados
5. Especializados

En esta categorlzación se tiene en cuenta que algunos
lectores se encuentran en la etapa de adquisiciOn de la lec-
ture (lectores princIplantes); otros esten en una etapa de
consolideciOn y desarrollo del proceso y mantlenen algu-
nas caracteristIcas de los lectores prIncipiantes (lectores
intermedlos); otros leen ya con facllidad algunos tlpos de
textos y muestran algunas de las caracterlstIcas de los lec-
tores experimentados (lectores intermedlos avanzados);
otros ya han alcanzado el pleno dominlo de la lecture y la
utilizan sin problemas en numerosas situaclones con una
gran varledad de textos (lectores experimentados); por Olti-
mo, otros iectores dominan ciertos tlpos especlales de tex-
tos que resultan diffciles o incomprensIbles Incluso para
lectores experlmentados (lectores especializados).

Una vez formulado este julcio general que Indica el gru-
po de lectores para los cuales el texto se considera apro-
plado, o que tIplfica a los lectores reales, usted debe for-
mular un segundo julcio en relaclén con el grado de dIficul-
tad de cada uno de los tipos de legIbilidad que se seflalaron
anterlormente. Estos juiclos deben formularse Independlen-
temente unos de otros, ya que existe la poslbilidad de que
difleran conslderablemente entre sl.

Para esta segunda evaluaciOn se han formulado sels cate-
gories:

Grados de dificuitad
0. Textos sobresImplIfIcados
1. Textos muy faciles
2. Textos fáciles
3. Textos con algunas dif lcultades
4. Textos dIfIciles
5. Textos muy dif lciles

El significado de estos grados de dificultad es el si-
guiente:

0. Nivel de rechazo por simpilcidad excesiva
(Todos los lectores del grupo enconiraren que el texto es
demasiado elemental para
1. Nlvel de lecture independlente
(La mayorla de los lectores del grupo destlnatarlo puede leer
el texto por su cuenta.)

2. Nivel de aprendlzaje general
(Todos pueden leer con provecho. El apoyo es UM.)
3. Nivel de aprendizaje pare la mayoria
(Casi todos pueden leer el texto. El apoyo es necesario.)
4. Nivel de aprendizaje solo pare los mejores lectores
(Los mejores lectores del grupo pueden leer el texto siem
pre que se los apoye. Los restantes lectores no pueden leer.
5. Nivel de fracaso
(NingOn lector del grupo puede leer el texto.)

Cuadro N° 1

PERFIL DE LEGIBILIDAD

Nombre del texto:
Longitud aproximada: pitginas
Autor:
Juiclo global:
a) Texto aproplado pare lectores:
b) Texto destlnado a un grupo de lectores:
(Marque con una equis [x] en cada uno de los tipos de legi-
billdad el cuadro correspondiente al nOmero del grado de
dificultad que, a su juicio, tlene el texto para sus destinata-
rios.)

TIPO DE
LEGIBILIDAD

GRADO DE DIFICULTAD

0 1 2 3 4 5

por tipograf fa
1. LEGIBILIDAD FISICA

por longitud
-....--....

por vocabulario
2. LEGIBILIDAD LINGOISTICA

por construcciOn
............... ....

interes
3. LEGIBILIDAD PSICOLOGICA

propiedad
........-- ....

dIficultad
4. LEGIBILIDAD CONCEPTUAL

signifIcatIvidad
........-........

5. LEGIBILIDAD
ESTRUCTURAL

(organizacl6n)

6. LEGIBILIDAD
PRAGMATICA (respuesta global)

EvaluaciOn: se consIdera que el texto
Observaciones:

Una vez marcados todos los cuadros correspon-
dientes, se 'observa el peal! que representa el cua-
dro. Si todas las marcas coinciden en uno de los gra-
dos, no habit problemas para formular la evaluaciOn.
Si todas las marcas, por eJemplo, están en el gra-
do 3, la evaluaci6n Indicará que se trata de un texto
con algunas dIficultades para los lectores del grupo,
pero que puede ser leldo con provecho por casl to-
dos si se les da el apoyo instruccional necesario. Si
las marcas están dispersas, hay dos posibilidades:
formular una sola evaluaciOn, calif lcando al texto de
acuerdo con la marca más alta qua aparece en el per-
f II o formular una serie de Juicios de acuerdo con las
diferentes marcas. Si la marca más alta aparece en

I la legibilidad tipográfica con el nOmero 4, se puede
decir que todo el texto es dif icli; pero si todas las

LB otras marcas están en el grado 2, se puede decir que

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

A veces es necesario agregar una observación
para matizar adecuadamente el Juicio emitido. Por
eJemplo, si el texto es muy fácil, pero muy largo, es-
to Oltimo se puede consignar en el espacio reserva-
do a las observaciones.
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Ejemplo
El gaucho Martin Flerro. Primera parte, Canto XIII (vv. 2143-2208)

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

Pido perd6n a ml Dios,
que tantos bienes me hizo;
pero dende que es preclso
que viva entre los infieles,
yo seré cruel con los crueles:
ansi mi suerte lo quiso.

Dios form6 Midas las flores,
delicadas como son,
les dlo toda perfeción
y cuanto él era capaz
pero al hombre le dio más
cuando le dlo el coraz6n.

Le dlo clarldá a la luz,
juerza en su carrera al viento,
le dlo vida y movlmiento
dende la agulla al gusano,
pero más le dlo al cristlano
al darle el entendimlento.

Y aunque a las ayes les dio,
con otras cosas que Moro,
esos piquitos como oro
y un plumaje como table,
le dio al hombre mas tesoro
al (Janie una lengua que habla.

Y dende que dio a las fieras
esa Jur la tan Inmensa,
que no hay poder que las vensa
ni nada que las asombre
z,qué menos le Idea al hombre
que el valor pa su defense?

Pero tantos bienes Juntos
al darle, maliclo yo
que en sus adentros penso
que el hombre los preclsaba,
que los blenes igualaban
con las penas que le dio.

Y yo empujao por las mlas
qulero satir de este Infierno;
ya no soy pich6n muy tierno
y sé manejar la lanza
y hasta los indlos no alcanza
la facultá del goblerno.

Evaluack5n
Antecedentes: Se quiere examiner si el texto es ade-
cuado para ser leido por alumnos que estén cursan-
do su séptimo Moo de educaciOn sIsternática.

Julclo global: Se estima que el texto es aproplado
pare lectores experlmentados, pero que los lectores
del grupo son sOlo lectores intermedios avanzados.
De todos modos, esta apreciaciOn se examlna a tra-
yes de los diferentes factores en juego.

Leg Winded fisica: Dado quo la tipografia es muy pe-
quefia en la versiOn que se tiene a mano, se la callfi-
ca con el grado 3.
El texto no es excesivamente largo. Se lo calif Ica en
grado 2 por longitud.

Leglb Hided lingilistIca: El léxIco presenta algunas di-
flcultades 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 morfosIntlicticos of recen algunas dlficulta-
des. Hay un predominlo de la adversaciOn. La mayo-
ria de las oraciones son complejas. Grado 3.

Legibilidad pslcológIca: Es posible que los lectores
no estOn muy interesados en el tema de una humani-
dad favorecida con dones contradictorios par una di-
vinIdad desconcertante. Grado 4 para el Intertis. A pe-
sar de que los lectores no estén muy Interesados, el

Yo s4 que alla los caciques
amparan los crlstlanos,
y que los tratan de "hermanos"
cuando se van por su gusto.

qua wider pasando sustos?
Alcemos ei poncho y vamos.

En la cruzada hay peligros
pero n1 aun esto me aterra;
yo ruedo sobre la tlerra
arrastrao por mi destino
y sl erramos el camino...
no es el primero que lo erra.

SI hemos de salver o no
de esto naldes nos responde.
Derecho ande el sol se esconde
tierra adentro hay que tirar:
algün dla hemos de Ilegar...
después sabremos ad6nde.

vine de la extraordinaria peculiarldad del hombre es
apropiado para adolescentes que emplezan a entre-
ver las responsabilidades de la vida adulta. Grado 2
para la propledad.

LegIbilidad conceptual: La adecuada comprensiOn de
la ternática del texto se yea favorecida por el cono-
clmiento de otrcs textos como La vIda es swift, el
resto del poema, historias biblicas. Sin embargo, cqn
apoyo, la temática puede resultar comprensible. Gra-
do 3 para la dIfIcultad conceptual. La signIficatIvIdad
del tema en si es muy alta. Aqui se trata de ver sl
es sIgnificativo para los lectores. Puede Ilegar a ser-
lo si se los apoya. Grado 3 para la sIgnifIcatividad.

LegibIlldad estructural: La estructura del texto esté
relacionada con una reflexidn sobre la naturaleza hu-
mana y las decisiones que tomará el hablante en vis-
ta de su hIstorla pasada. Esta estructura es muy dill-
oil de entender para los lectores del grupo. Grado 5.

LegIbIlldad pragmlitIca: Es probable que la presen-
taclOn del texto desconclerte a los lectores y produz-
ca una reacclOn de rechazo, que se podria evitar con
un apoyo blen manejado. Grado 4 para la respuesta
global.

Formulados todos estos juiclos, el Perfll se pre-
senta del slgulente modo:

PERFIL DE LEGIBILIDAD
Nombie del texto: Canto XIII, Martin Flerro, I Parte
Longltud aproxlmada: 2 paginas
Autor: Jose Hernandez
Julclo global:
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a) Toxic, aproplado pars lectores: experlmentados
b) Texto dostInado a un grupo de tectonic Intermedlos avan-
zados.
(Marque con una equis (x] en cada uno de los tlpos de legi-
billdad el cuadro correspondiente al nOmero del grado de
dificultad que, a su julclo, tiene el texto para sus destinata-
rios.) 17



Cuadra N° 2
GRADOS DE DIFICULTAD

TIPO DE
LEGIBILI DAD

GRADO DE DIFICULTAD

0 1 2 3 4 5

por tipograf la
1. LEGIBILIDAD FISICA

por longltud

por vocabulario
2. LEGIBILIDAD LINGOISTICA

por construcciem

interés
3. LEGIBILIDAD PSICOLOGICA

propiedad

II'

dificultad
4. LEGIBILIDAD CONCEPTUAL

significatividad 1 II

5. LEGIBILIDAD (organización)
ESTRUCTURAL

6. LEGIBILIDAD
PRAGMATICA

(respuesta global)

Evaluaclen: Se considera que el texto es muy dificil para
los lectores del grupo, especialmente por su estructura. Se
recomlenda dejarlo pare lectores experimentados.

Observaclones: Si posterlormente los alumnos leen La vide
es studio, este texto resulta de mucho interes.

Consideraciones finales
El Perfil es un Instrumento que permite matizar y f un-
dar las evaluaclones que se hagan de un texto en re-
lación con su legibilidad.

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

En muchos casos, el Perin entrega indicaciones
acerca de cual es el aspecto del texto que necesita
apoyo lnstruccional o modIficaciOn.

A través de diversas apilcaclones se comprobO
que el Perfil puede ser de mutha utilidad cuando un
grupo de educadores (Mere seleccionar un conjunto
de textos. En ese caso, cada uno de los participan-
tes emite, como primer paso, sus juicios personales
a través del Perth. Luego se comparan las opinlones
y se procede a elaborar un nuevo Perth que refleje
el consenso del grupo.

El PerfH trata de reflejar los aspectos más im-
portantes de la legibilldad. 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 evaluación.

En resumen, el procedlmiento presentado cons-
tituye un conjunto de sugerenclas que pueden ser utl-
lizadas muy flexiblemente en la tarea de selecclonar
los taxtos escritos más adecuados pare los diferen-
tes grupos de lectores, en las diversas circunstan-
clas de la vida escolar y de las activIdades educatl-
vas an general.
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IMPLICANCIAS
PEDAGOGICAS DEL USO
DE LAS COMPUTADORAS
EN LA ESCUELA

ELIDA TUANA

Psicologa. Inyestigadora, especialista en problemas
de lectura y escritura

Antes de abordar el tema que me adjudicaron
en este Congreso, deseo agradecer a las autorida-
des del Cornité Latlnoamericano pare el Desarrollo
de la Lecture de la Asociacicin Internacional de Lec-
tura, el honor que para ml representa esta invitaciOn.

De inmediato quiero establecer que, antes de
abordar el tema de las implicancias pedegOgicas del
empleo de la computadora u ordenador, segOn adop-
temos la terminologla inglesa o francesa, hard una
presentaciOn de las posibilidades que tiene la corn-
putadora para la educaci6n y los distintos usos que
se le han dado hasta el presente como herramienta
educative.

Es posible concebir la evt...ucidn humana como
ligada a Ios desarrollos del lenguaje. En primer tdr-
mino, el lenguaje hablado, lejos de ser una duplica-
cidn fantasmagdrica de lo real, instituye el mundo
humano como tal. El hombre se aleja de los anima-
les por la construccidn del instrumento y el uso del
lenguaje.

Con el cddigo de Hamurabi, hace 4000 arms, na-
ce la escr itura y con eila se instaurd, segün Levy, la
segunda fase de la aventura humana, la historia. El
jeroglIfico, el manuscrlto, el libro, el documento son
la memoria de la humanidad, instituyen un orden li-
neal y permiten la apariciOn de un tlempo acumula-
tivo.

La informetica, con su lenguaje báslco compues-
to de ceros y unos, todo lo transforma; las viejas co-
sas, los vlejos problemas dejan de ser los mismos;
transforma el trabajo, la comunicacl6n, el conoci-
miento, las relaclones, es declr, la culture misma.
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Pero transforma fundarnentalmente la dimensiOn
del .pensamiento y en especial la memoria que ad-
quiere dimensiones aun desconocidas e inexplora-
das. Cltando nuevamente a Levy: "Redeflnlendo la
mayor parte de las activldades cognitivas, la informe-
tica modifica nuestra forma de asir el mundo, insti-
tuyendo una nueva era antropolOgIca 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 sObitamente des-
provistos de su apariencia familiar ...".

Podriamos flier la aceleraciOn evolutiva, tanto en
Informática como en inteligencia artificial, a partir de
la Segunda Guerra Mundial.

El Comité de Expertos asistentes al Terser Sim-
posio de Informática y Educed& reunido en Monte-
video, en 1986, expresa al comienzo de sus Rocomen-
daciones: "La informática, como metateonica de uti-
lidad ante cualquier problema sobre el conocimiento,
ha ejercido un notable impacto en otras disciplines
y prácticamente en todos los embitos de nuestra so-
ciedad, impacto superior en lineas generales, al ejer-
cido hasta el presente en el campo educativo".

La afirmaciOn es cierta y debe servirnos como
base de reflexi6h. Estimamos que no basta con in-
troducir las computadoras en el aula. Es necesario
conocer el papel fundamental de ia informática en
la civilizaciOn contemporanea y seguir de cerca los
acontecimlentos que rodean estos descubrimientos,
en especial las modificaciones del aprendizaje y del
pensar, para conocerlo pero también para compen.
sarlo.

Con este propOsito voy a analizar las caracterls-
ticas de la informática y dejo a ustedes el empren-
der el trabajo de reflexiOn sobre ella y de experimen-
taciOn de su importancia en el futuro educativo y psi-
colOgico del hombre.

Para tratar el tema de la relación entre intorme-
tica y educed& nos referiremos a:

1. Las caracteristIcas del lenguaje Informitico en re-
laclim con el lenguaje humano.

El lenguaje, la palabra, duplica el mundo del hom-
bre, le permite vivir en otra dimens16n, formar image-
nes del mundo y manipularlas, transformar la reali-
dad y proyectarla. Hablando, escribiendo, el hombre
se mueve y evoluciona en el reino de las significa-
ciones.

El principal problema del dlelogo con las corn-
putadoras se relaciona con la diferencia entre los len-
guajes formales que regulan al comportamiento de
las máquinas y el lenguaje usado por el hombre para
la comunicaciOn, la descripciOn, la flock:fn.

La hlstoria del didlogo entre el hombre y la corn-
putadora es un esfuerzo de ajuste entre dos lengua-
jes: uno, compuesto de ceros y unos y el otro enri-
quecldo por el paso de los ahos y la InvestigaciOn.
Los lenguajes de programed& evolucionados, co-

§ mo los que acabo de citar, son un paso hacla ese
aligeramlento del dialogo; el prolog, anunciado en re-

g lad& con 103 sistemas expertos, se promete como
la posibilided de entablar un dlalogo más directo en-

:0 tre el hombre y la computadora.

El lenguaje humano tiene una
gramática más o menos
estable cuyo conocimiento se
enriquece por investigaciones
teOricas.
Piensen en los trabajos
de Jakobson, Martinet y
Chomsky y los que se
refieren a las grarnaticas
infantiles.

Tiene un léxico relativamente
estable pero de mtiltiple
significaci6n.

La comprensiOn tolera un
enorme margen de
ambiguedad: f;ases
incompletas, neologismos
tanto en el habla como en la
escritura. Comprendemos
muchas veces por la situación
y en rnuchas otras es el
lenguaje el que aclara la
situaciOn.

La grafla de la palabra puede
ser también ambigua.

Algunos idiomas tienen gran
libertad de expresign y de
construcciOn, lo que le
confiere, generalmente, gran
belleza.

El lenguaje humano es un
instrumento flexible, que
toma sentido a partir de un
encadenamiento fisico,
pslquico. social. histOrico,
antropol6gico y de un
horizente de significaciones
compartidas.

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

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

Los mensajes deben estar
ajustados estrictarnente al
cod igo.

No se toleran errores
ortograf icos.

Todo debe ser formalmente
expresado; la máquina sOlo
interpreta Ordenes en foci&
de una situaciOn
preestablecida.

Buscan la optimizaci6n de los
recursos de la máquina y la
posibilidad de dialogo con el
interlocutor a partir de la
creaciOn de dialectos
programados para una funci6n
especlf ica. Lenguajes basic,
cobol, fortram, logo, etc.

2. Usos de la informitIca en la educación y su rela-
ción con el aprendizaje y con el Individuo. .

Podernos considerar dos aspectos:
1) La informatIca como objeto de ensehanza.
2) La informática como herramienta educative.

No entrare a considerar el primero porque es el
fundamento de las carreras de informthica.

En el segundo, considerada la informática co-
mo herramienta educative, es preciso analizar las dis-
tintas modalidades que se hen desarrollado hasta el
presente.
1) Los juegos Intorméticos, sean las Ilamadas maqui-
nitas o los videos, diskettes, cintas, etc. que los ni-
Aos adquieren o alqullan en los clubes de informáti.
ca. Ya desde edad muy temprana, el niflo establece
un duelo con la computadora con la finalldad de ga-
narle, para lo cual neceslta una fine coordlnaclOn
Oculo-manual, velocidad de movImiento, calculo de
distancia en el desplazamiento especial de los rn6v1-
les; puede entablar el duelo con la maquina pero, a
veces, necesita de un companero para jugar. Precoz-
mente, los nIflos se plantean problemas acerca de
si la computadora o la "maquInita" piensa, pues ét
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debe pensar muctro y generalmente pierde.
Y muchos niños, incluso, se cuestlonan acerca de si
esten vivas para poder 'Denser. Otros pasan mucho
tiempo en un desaflo quo se relaciona, dlrectamen-
te, con problemas de personaliciad: la "maquinita"
como refugio, como huida de todos los problemas,
como obstaculos a ser vencldo.

2) La enseñanza asistida por computadora u ordena-
dor (E.A.0.). La computadora se convierte en un apa-
rato de enseñanza en que un lenguaje declarativo des-
cribe la realized& de una tarea en tarminos de una
serie ordenada y jerarquizada de operaciones que
oblige al niflo o al adolescente a pensar para progre-
sar en el programa. Antes de influir sobre el que
aprende, el uso de las computadoras oblige al maes-
tro a repensar los objetivos y los contenidos de la
unidad de base a desarrollar. La producciOn de un
didactigrama necesita de una explicaciön de los con-
ceptos, de una adapted& exacta de los medios em-
pleados a los objetivos, una precision en el uso del
lenguaje a emplear, la posibilidad de obligar a que
el niño piense antes de dar las soluciones, Ia posibi-
lidad de que plantee problemas. El nifio resuelve las
cuestiones y, si comete errores, debe volver a reviser
los principios y trabajar nuevas cuestiones sobre los
mismos temas.

En nuestro pals (Uruguay), tuvimos la oportuni-
dad de experimentar con el sistema toam, que utili-
zamos para el trabajo en matemética. Establecido el
diagnostico de cada alumno, después de varies se-
siones de 20 minutos, se inicia un trabajo con un pro-
grarna especlfico para cada niflo quien recib de in-
mediato la evaluaciOn de su ejercicio y uno nuevo.
Al final de cada sesiOn, el nifro obtiene su porcenta-
je de aciertos y la máquina prepara el prOximo pro-
grama para que el alumno continCre avanzando o corn-
pense errores. Simulteneamente el maestro tiene el
diagnOstico de su grupo y la graficaciOn individual.

3) La simulactim de fenómenos con el fin de estu-
diarlos, analizarlos o explorarlos en ciertos aspectos.
Este simulaciOn es iniportante cuando se trata de fe-
nOmenos dIfIciles de estudiar en la realidad por su
complejidad, por el peligro que signifIcan; al reducir-
los, retardarlos, of recer al niño que se plantee la po-
sibilidad de repetir ciertos momentos del proceso, la
simulacIón permite conocer fenOmenos que de otra
manera serlan inaccesibles. Te6rIcameate la interac-
tividad puede ser impulsada tan lejos como se quiera.
4) Para aprender a programer, esto es, darle a la ma-
quina Instrucclones para que realice la tarea que no-
sotros deseamos o pensamos. Logo permite progra-
mer al niflo. Mes adelante verernos sus princidos.
El niño realize los programas; tlene que traducir en
lenguaje de maquina la secuencla de Ordenes que se
debe impartir para que su imagen mental o la ima-
gen del objeto a reproducir, pueda construIrse y apa-
recer en la pantalla. El nine) debe aprender el manejo
de algoritmos para reallzar esa transformaciOn. El al-
gorltmo es una serle finite y ordenada de opciones
perfectamente definidas sobre u conjunto circuns-
crIpto de objetos, con vistas a Ilegar a un eesultado
en un nOmero finito de pasos. La marcha algodtmica
Impone una secuencia ordenada que oblige al nlflo
a marchar paso a peso. Adernas, el error aparece de
Inmedlato; sl las &genes no son las adecuadas, el
producto dIfiere de la imagen mental o real del nIflo.
El error se torna un elemento posltivo de aprendiza-
je; el Milo debe repensar el programa, analizar el error

y, modificanao la secuencia, lograr la imagen de pan-
talla que corresponde a su propOsito. Estos procedi-
mientos explicitan c6mo el niño se representa la ac-
ciOn a cumplir o el camino a recorrer para lograrlo;
alll, como dijimos, ocupan un lugar importante los
errores y los esfuerzos pare su correcciOn. Esta for-
ma de trabajo, como la anterior, la simulaciOn, requie-
re un ambiente de libertad y respeto al ritmo de tra-
bajo y de proyectos de cada nIño. En ambos, el niño
comparte su trabaio con un companero, por eso, ede-
mas, aprende a respetar el trabajo y el tiempo del otro.

3) Instrumento a usar en el aula y en la escuela. Las
computadoras pueden ser usadas como base de da-
tos, como planilla electrOnica, eomo procesador de
textos, pare dibujar programas, pare el trazado de gra-
ficos, etc. En este caso facilitan el trabajo, al permi-
tir su desarrollo con ahorro de tiempo y abriendo un
sinnUmero de posibilidades. Los rifts pueden hacer
reportajes, planificar encuestas, etc. y la máquina
acumula datos y los puede clasificar, pues es un sis-
tema de selecciOn, tratarniento y transformed& de
la inforrnaciOn. Al usar el procesador de textos, el ni-
flo ascribe el texto y luego puede correglrlo, modifi-
carlo, actualizarlo.

A continued& presentara tees experiencias de
trabajo con cornputadoras:

1) En Argentina, el Dr. Battro ha defendido el uso de
la computadora como prOtests Informitica. El con-
cepto de prOtesis informética 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 InvestlgaciOn de Battro puede
expresarse asI: La protests es el programa. La corn-
putadora es sOlo una máquIna; el programa puede
tem una fund& psicolOgica y en este case de sus-
tltuclOn funclonal. El programa sustltuye la fund&
daflada o lnexistente, pero es el rilflo o el hombre el 21
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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 discapacidades. En
su sistema, se trate de hacer una prOtesis en la que
el talento agujeree la discapacidad. Hay prOtesis pa-
ra ceguera la impresi& en Braille la hace la corn-
putadora; prOtesis para sordera, para los discapaci-
tados motrices y los parallticos cerebrales, etc.

2) En Porto Alegre, el grupo de trabajo de Lea Fagun-
dez introduce la computadora en la educed& como
medio de combatir el analfabetismo y los problemas
que surgen de la poblaciOn de los soci6patas. El pro-
grama se llama La informitica en el proyecto de edu.
cación y cambio de la Secretaria de Educación de
Nuevo Hamburgo. Se trata de que el nino o el ado-
lescente plasme su trabajo en la computadora, pare
lo cual debe darle las Ordenes en forma correcta y
secuenciada, por lo que consecuentemente necesi-
ta escribirlas en el teclado o leerlas para oprimir las
teclas que desencadenan la acciOn. El nino o el ado-
lescente aprende en su relaciOn con la maquina; no
es una relaci6n escolar. Como vimos, puede usar la
computadora con distintas finalidades, pero siempre
debe adopter un papel activo y, en esa actividad, va
implicada la lecture, la discipline mental del pensar
pare dar Ordenes a la maquina, el programar y discu-
tir los programas con un companero, pues siempre,
en cada máquina, el trabajo se hace con otro y, a ve-
ces, con dos o en equipos de tres; debe corregir sus
errores o ambiguedades pues, como vimos, el lengua-
je informático no los permIte.

Logo, con su lenguaje de tortuga, su geometrfa
de tortuga, permite al nino que fue segregado o se
segreg6 del sistema educativo, demostrar su inteli-
gencia al tener que dirigir a un ser que no la posee.
Este entusiasmo por la computadora engancha al ni-
no en el campo de la culture. Los más desposeldos
son los que se alfabetizan por el medio más sofisti-
cado.

0

22

3) Por Ultimo, presentaré el trabajo que Bossuet rea-
lize en Francia, integrando un grupo de investigacio-
nes te6ricas y aplicadas, sobre la introducciOn de la
resonancla cultural y social en los procesos educati-
vos, gracias al dominio de las nuevas tecnologies.
Este proyecto que se conoce con la sigla SECANTE
que significa: Saberes, Expresiones, Comunicaciones
Asocladas a las Nuevas Tecnologias en la Educación,
conjuga informaci6n, andlisis de documentos, estu-
dlo de textos, interpretaciOn, creed& o recreaciOn
a partir de textos, producciOn de un proyectc global
en que se potencien y nu:leen los elernentos parcia-
les elaborados, puesta en marcha del proyecto final,
difusiOn por audio, video, teatro, tfteres. Se pretende
valorizar los productos de la educed& dándoles una
resonancia (cultural) fuera del medio en el cual fue-
ron creados. La informática es introducida en clase
o en la escuela en relaciOn con las otras disciplines
potenciando el análisls y la reflexiOn acerca de la im-
portancla de las Interfases entre ellas. En este senti-
do, ..an 1989, se reallzan tres proyectos de trabajo corn-
binado y nucleado, de los cuales mencionar6 El prin.
cipito de Antoine de Saint-Exupery, una producciOn

escenográfica produclda por un grupo de eztableci-
mientos escolares repartidos por toda Francla.

Es una forma de Introducir la informática en la
educed& y, a partir de ella, Ilevar el interé3 de los
estudiantes a otras areas cuturales y, a la vez, mos-
trar a la sociedad las posibilidades en el sentldo de
que producir "es transformer un material transforman-
do los transformadores y los productos ya obtenidos
en ese material".

Al mostrar el uso de la herramienta que es la
computadora, vemos las habilidades que se desarro-
Ilan para su manejo y, en especial, las que puede de-
sarrollar el niño y el adolescente; elle Iran creciendo
a medida en que se perfeccionen las más:lulus.

Pero hay otros aspectos a considerar: Lcuáles
son los objetivos de la educed& cuando introduci-
mos la computadora en el aula o en la escuela? LCuál
es el papel del maestro o del profesor? LCOrno debe
ser el ambiente de la clase pare permitir que el tra-
bajo con la computadora contribuya al crecimiento
de los ninos? LPerjudica o beneficia el uso del len-
guaje humano el trabajo con el lenguaje de maqui-
na? Si lo perjudicara, LcOrno evitarlo? LCuál es la in-
fluencia de la ensenanza asistida por computadora
o el trabajo con Logo para los niflos con dificultades
de aprendizaje? LQué metodologla emplear para ha-
cer efectivo el trabajo con la computadora?

Es indudable que todas estas preguntas deben
ser objeto de experimented& pedagOgiga para ser
respondidas. Es también cierto que necesitarnos de-
sarrollar instrumentos para esa evaluaciOn pu,ls lo
que interesa establecer es el crecimiento mental, lin-
guistico, social, metacognitivo del niño o del adoles-
cente.

Todo esto pasa primero por la InformaciOn, y lue-
go por la sensibilizaciOn y la iniciaci6n de los docen-
tes en la informática. La introducciOn de los micro-
computadores en la escuela o en el liceo, y la fasci-
naciOn que ejerce sobre los ninos, establece una
relación triangular nifio-mdquina-educador, que pue-
de ser acentuada en la direcciOn nino-maquina, crean-
do problemas en el educador que se siente relegado
de su papel protagOnico como agente educativo.

La metodologla de introducciOn elaborada por
el grupo de investigaciOn de Uruguay sobre la Viabi-
Mad de la introducción de la Informs-dice en la Edu-
cación parece ser positive.

Algunas de las formes de trabajo presentadas
como ejemplo, Toam, Prótesis informiticas, Secante
y el Programa de Nuevo Hamburgo se encaminan en
la linea de respuesta a otros de los interrogantes.
Quedan más, surgirán otros.

El Oxito o el fracaso de las cornputadoras en la
educed& depende de la filosof la con que se apli-
quen, de las condlclones de trabajo, de la contribu-
diem de la computadora a la creed& de la mentali-
dad crItica y creativa que necesita desarrollar el hom-
bre para vivir er. un mundo altamente tecnificado. El
ignorarlo implIca avanzar a sablendas hada la cree-
d& de un nuevo analfabetismo. El analfabetismo in.
tormitico.

En la fotografia, Diego Maximillano Dombrowski, alumno de 70 grado de la
Escuela Cangallo, Buenos Aires.
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Ana Teberosky
Doctora en Pslcologla Profesora de la Univers/dad
de Barcelona. Inyestlgadora especlallsta en lecture
y escritura.

Los investigadores que pretendemos influir en
el campo educativo, intentamos transmitir a los maes-
tros dos imAgenes sobre los 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 especialmente, los ninos 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 más general sobre
los simbolos que, en el caso del lenguaje escrito, se
expresa de forma concreta en funciOn de la Informa-
ciOn pre-constituida sobre los simbolos notaciona-
les disponible en el ambiente. Es una competencia
que incluye mUltiples conocimientos:
1) Una selecclem de las acciones posibles, entre ague-
Ilas adecuadas a los objetos-portadores de texto. 2)
Una descrIpclOn de las acclones de lectura y escritu-
ra realizadas por los otros (y de las imitaciones reali-
zadas por sl mismos). 3) Una diferenciaciOn, imita-
diem y desIgnaciOn de los rasgos graficos más gene-
rales perclbidos en el material escrito y de los rasgos
más especIficos del mismo en su comunidad. 4) Una
Inferencla de que el material gráfico remite a algo
o sIgnIfica algo. 5) Y, finalmente, inferencla tamblén
sobre el tipo de lenguaje que puede ser descrito co-
mo "lenguaje-que-se-escribe".

Sesión tematica realizada el 4 de jullo de 1989 durante el
Segundo Congreso Letinoamericano de Lecto-escritura. Se
Incluyen por razones de espaclo solamente los ln formes de
Ana Teberosky y de Ana Marla Kaufman; en el prOxlmo n0-
mere aparecerlin los restantea. 23



La segunda caracteastica rafiere a su origen,
puede ser una competencia pre-escolar, es decir ad-
quirida antes de la escolarizaclOn elemental. Y deci-
mos "puede ser pre-escolar" porque sabemos que en
nuestras socledades todos los niflos estan expues-
tos a lo escrlto y pueden sacar información asl co-
mo agregar información, es decir, pueden hacer
inferenclas.

De los expertos en lecture y escritura obtenemos
la segunda Imagen y esta relacionada con una cierta
restricción a esa competencia: la lecture y la escri-
tura suponen no solo una competencia general so-
bre el lenguaje y sabre los slmbolos sino tamblén una
habilidad especifica sobre las convenciones del len-
guaje expresado en el media escrito. Deck habi tided,
como lo ha argumentado Neisser,.significa deck "un
practicante y un media" (1983, p. 2). Esta habilidad
está distribuida desigualmente entre las personas y
entre los grupos sociales. Hay grupos soclales y mo-
mentos culturales que ofrecen conocimientos en for-
ma más organizada y comunicabie que otros y que
esperan diferentes niveles de logros de sus miembros.
Y hay personas más disponibles para practicer con
las informaciones constituidas en el amblente y más
capaces de Ilegar hasta los niveles más altos.

Las dos imagenes anteriores tlenen alga en co-
mün: se trate de logros cognitivos que los niflos de-
sarrollan o pueden Ilegar a desarrollar en un contex-
to social e ilustran la imposibilldad de indicar un co-
mienzo neto en el proceso de alfabetizacian. Pero
también tlenen un componente de diferencia: la corn-
petencla remite a una posibilidad, la habilidad al ejer-
cicio concreto de cliche habilidad. La idea que quere-
mos transmitir es que la habilidad totalmente desa-
rrollada de lecture y la escritura comporta ambos
componentes. Por lo tanto, no esta excluslvamente
relacionade con la escuela, puesto que la competen-
cia puede ser pre-escolar (y extra-escolar). Pero tam-
poco es absolutamente espontánea, porque depen-
de de especiales condiclones del media (incluida la
escuela) para desarroliar todas sus posibllidades.

Ambas imAgenes están representadas par dos
limas dentro del pensamiento educativo que, haste
ahora, han estado enfrentadas y han provocado se-
ries controversies. La primera ye al niño como el mAs
Importante agente de su propio aprendlzaje. La se-
gunda ve a la escuela como tinica gula del proceso
de aprendizaje y selectora de su contenido. Pero mu-
chos investigadores insistImos en que ambas imá-
genes no tendrlan por qué segulr enfrentadas en el
Ambito educativo, ya que el conocimiento de la corn-
petencia del niflo y de las exigenciaa culturales po-
dria ayudar a los maestros a disponer rnejores con-
diciones para que los alumnos desarrollen sus habi-
!Wades.

Impulsados por la IntenciOn de ensayar en la
práctIca educative la Idea de la compatibt tided entre
ambas imagenes para intentar una nueva sIntesis,
emprendimos junto a un grupo de maestros una ex-
periencla pedagogIca de innovaciOn de la enseñanza-
aprendizaje de la lecture y la escritura (Teberosky y
Cardoso, 1989). Para ello tuvlmos que considerar las
dos imégenes antes menclonadas, pero ahora a par-

o fir de dos preguntas desde el.aspedto oducativo del
aprendlzaje: Lcuales son los datos pslcolOgIcos so-
bre las competencies previas del niflo que deberlan

24 ser teórIcamente tomados en cuenta para trazar los

objetivos educativos? y LcOrno seleccionar y organi-
zer la gran cantidad de tareas, materiales, cuerpo de
conoclmlentos, que forman parte del acervo pedago-
glco y decidir sl eran adecuados para cada momen-
to del aprendizaje de los niños? A la primera me re-
ferin3 como el tema de la competencla sobre la natu-
raleza de la escrltura y del Ienguaje escrIto; a la
segunda, como el tema de las decisiones educativas
en aspectos de contenido, tlpo de actividades y se-
cuenclaciOn coherente en la enseñanza. Las sugeren-
cies que aqui presento son el intento de Integrar el
estado actual de lo que sabemos sobre la competen-
cla de los niños y sobre las declslones educativas
en la práctica de la ensefianza de lo escrito. Eviden-
temente ni agotamos este problema, ni pretendernos
tener la "Ultima palabra".

La competencia sabre la naturaleza de
la escritura y del lenguaje escrito
Hablar de la naturaleza de la escritura y del lenguaje
escrito implica mencionar sus caracterlsticas graft-
cas, ortograficas, de referencia y sIgnificaciOn, de
condiciones de uso, etc. Para poder comprender la
competencia de los niflos en lo notaclonal se debe
describir su desarrollo. Como no padre hacerlo en de-
tette, utilizana como referencia un modelo bastante
difundido en la "literature" sabre este tema (en cas-
tellano, Ferreira y Teberosky, 1979; Ferreira, 1986; en
catalán, Teberosky, 1982; en hebreo, Tolchinsky y Le-
vin, 1982)2.

"Las letras de leer"
(Mariana, 4;2)

El aspecto de designacidn global del material
gráfico puede aparecer antes o después, coincidien-
do o no con los nombres convencionales. Está indi-
cando el reconocimiento de la indlvidualidad del ob-
jeto escrito y la diferenclaciOn con respecto a los
otros que le son més prOximos, fundamentalmente
el dibujo y los ntimeros.

"No se comlenza por aqui"
(Natalia, 5;4)

Las convenclones graficas generales (linearldad,
cantidad y varledad de caracteres) o especificas (di-
reccionalidad, formes graficas de las tetras, frecuen-
cla, etc.) son objeto de observaclan y reflexiOn por
parte de los nIflos.

"La mia ... la de nadle"
(Cecilia, 3;6)

Las estrateglas pare la identificaciOn individual
de cada tetra pueden varier segOn las experiencias
culturales de los nifios. E.5 táli en funciOn de la fre-
cuencla, los contenldos y los contextos en que $e
desarrollan las Interacclones, como pare cualquler
otro tlpo de nociones culturales. Pero sus consecuen-
clas seran declsivas para Inferir posteriormente el va-
lor sonoro que -fiches letras tienen en el sIstema al-
fabético de escritura. La frecuencia con que las le-
tras van asociadas a la InIcIal de tos nombres proplos
(criterio de "pertenencla" qua denomina Ferreira,
1982), hace pensar que en nuestra culture los adul-
tos comparten desde muy temprano esta informed&
con los nifios.

"Lamed, yud, mom"
(Ayala, 5;6)

La dIferenciacl,n entre "hacer letras" y "escrl-
bin" y entre "nombrar letras" y "leer", esti* indican-
do que las letras son un componente necesario pero
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no suficlente de actos cuya particularidad consiste
en inferir uniintención más que en describir los corn-
ponentes materiales de la ascii:5n. Las letras pueden
ser las del alfabeto hebreo o del latino, los Mhos pue-
den ser de alli o de aqui, porque esta diferenclaclOn
forma parte de los componentes más generales de
la competencia simbOlIca.

"Hay letras. DIcen lo que es"
(Santiago, 3;1)

Las primeras inferencias sobre el significado pa-
san por una relaciOn entre las formas gráficas y los
referentes con los cuaies se relacionan en un con-
texto especifico.

"Este es su nombre de 6stos"
(Enrique, 3;10)

Las letras parecen estar puestas para re-
presenter el nombre de los objetos o personas con
los cuales se relacionan (corresponde a lo que he-
mos denominado "hipOtesis del nombre", (Ferreiro
y Teberosky, 1979). Pero es necesario aclarar que
"nombre" no equivale a categoria gramatical, Sino a
un campo de aplicaciOn de las letras por opoiiciOn-
a otros simbolos notacionales junto a los cuales apa-
recen las letras (la cantidad respecto a los nürneros,
la imagen respecto al dibujo). El descubrimiento de
la fund& simbOlica de lo escrito estd en continui-
dad con las atribuciones contextuales anteriores, "di-
ce lo que es" luego "su nombre". "Nombre" es pri-
mriro la denominaciOn de lo escrito para ser luego
el contenido de la atrIbuciOn a lo escrito (Ferreiro
1982, P. 140). Como contenido del signIficado atribui-
do, las listas de los nombres pasan a ser la nomen-
clature de "lo-que-se-escribe", o dicho en otros tdr-
minos, son el referente que representa mejor lo es-
crlto.

"No hay letras pars no hay Maros"
(Martha, 6 a.)

La inferencia sobre "lo-que-se-escribe" va acorn-
pahada por la inferencia sobre "lo-que-no-se-escribe".
Negar el contenido de lo escrito o proponer algo fal-
so es considerado por los ;linos como ImposIble de
modo que "no deben haber letras" para ello. La fal-
sedad queda fuera de lo "escribible", en el terreno
de "lo que-no-se-escribe" (Ferreiro, 1986) y constitu-
ye un ejemplo de "violaclOn" del contenldo que obli-
ge al niflo a una "re-descripción" de las condiciones
de lo escribible (Tolchinsky, en prensa).

"Tiene que ser lgual si no no pondria caballo"
(Oscar, 5 a.)

La estabilidad de los elementos gráficos y de su
combined& constltuye una condici& para la con-
gruencia respecto al referente. Este es otro logro cog-
nitivo por parte del Mho que le permite comprender
que las letras corresponden a un campo de referen-
cia de forma no mOvil ni dependiente del contexto
externo.

"Va va ... la a"
(Oscar, 5 a.)

La cornprensiOn de la estructura interna de lo
escrito va acompahacla necesariamente de una seg-
mentaciOn. Tal como muchas investigaciones y ex-
perlenclas pedag6glcas lo demuestran, en el caso de
las lenguas aqui mencionadas, en los momentos Int-
dales del desarrollo, (fiche segmented& se realize
a nivel sildbico. El referente es en este nivel un seg-
mento fonético de la palabrs. La producciOn y corn-
prension de lo escrito estard gulads, entonces, por
la capacIdad de segmentacklm.

Evidentemente, el sisterna alfabetico en el caso
del castellano y del cataldn Identifica los fonemas
del lenguaje. En el proceso de interacciOn con lo es-
crito el niho serd introducido (o se introducird) en un
andlisls más alld de la sflaba ( Cf. Tolchinsky, en es-
ta misma sesiOn temática).

"Y vino el oio grande y dijo..."
(Blanca, 5;6)

"El oso grande, el plato grande; el oso mediano,
el plato mediano, el oso pequeno, el plato peque-
no . ..", listas, repeticiones y cites dentro del discur-
so es lo que encontranios en muchos cuentos para

Por eso, La Caperucita, Rizitos de Oro, Los Tres
Cerdltos, etc., constituyen el prototlpo del "lenguaje-
que-se-escribe". Podemos invocar dos hipOtesis pa-
re explicar este hecho. Una de carácter social: los
padres y maestros comparten con los niños la lectu-
re de cuentos. La segunda de carácter interno (psi-
colOgico): este genero conocido y compartido, con
un gui& subyacente muy estructurado (el ritmo de
la narraci6n es guiado por el ritmo de la acciOn refe-
rida) es bueno para memorizer y bueno pare citar. No
qulero decir que sean esos cuentos sino esos mode-
los de narraciones que ofrecen no solo su propla obra
sino las reglas de formed& de otros textos. Esos
textos iniciales están más cerca de la crOnica que
del relato, pero conservan ciertas condiclones de la
narraciOn.

"Cuando escribo no leo"
(Cecilia, 5;8)

"IQue rapIdo que escribes!", exclarn6 su madre.
"; Porque cuando escribo no leo"!, respondi6 Cecilia
mientras tecleaba la maquina. Esta cite ejemplifica
un hecho muy frecuente en los niflos pequehos: no
encuentran la necesidad de volver sobre su propia
escritura y hacerla objeto de lecture o de revisi6n.

SI he citado lo dicho por los Mhos ha sido para
enfatizar que ellos pueden hablar y de hecho lo ha-
cen. Claro que puede ser de una desconcertante corn-
plejidad interpreter Is que nos dicen. Ese es el desa-
flo. Lo que altos nos están dlciendo no constltuyen
"pre-requisitos" en el sentido escolar del tOrmino, si-
no verdaderos esouemas de asirrilaciOn o condicio-
nes del conocimionto, construidos a través de los in-
tercamblos sociales, muchas veces pre-escolares.

Las decisiones sobre contenido,
actividades y la secuenciackin
coherente de la enseñanza

4Para quid puede servir a los maestros la des-
cripciOn de ie competencia de los nlhos? Una pro-
puesta bastante difundlda ha sidc la de utilizer cier-
tas sltuaciones de investigaclones como pruebas de
evaluaciOn de los niveles de los niflos. EvIdenternen-
te, slempre es necesarlo pare los maestros tener ele-
mentos de evaluaclOn del conocimlento de sus alum-
nos. Pero plenso que hay que considerar la posibili-
dad de utilizer esa Informed& fundamentalmente
para comprender el proceso de comprensiOn de los
niflos. Es decir, utilizer esta informed& para snail-
zar, para programer las actividades, luego interpre-
ter y finalmente, si es necesarle, evaluar lo que dl-
cen y hacen los Mhos.

En la descripci& del proceso de conocimiento
sobre lo escrlto que hemos esbozado hay muchas re-
gularidades:
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los niños dernuestran un interes precoz so-
bre la escritura,

dicho interes da como resultado un trabajo
cognItivo sisternetico y organizado sobre lo escrito,

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

cuando decimos todos los aspectos nos re-
ferimos a lo grafico, lo ortogrefico, al contenido refe-
renclal que se escribe, a la segmentaci6n como pro-
cedimiento pare producir o interpreter escrituras, etc.,
es decir a aspectos relativos a qui) se escribe, a ce-
mo se escribe, en clue circunstanclas,

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

Una lección general que nosotros hemos apren-
dido oyendo a los niños es la siguiente: Es importan-
te organizar los aspectos de quit 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" ester, determine:
das por la naturaleza de la referencia: nombres o even-
tos organizados temporalmente de manera que sean
Wiles de memorizar y de re-citar posteriormente. Por
eso una de las ideas que gufa la metodologla 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 fécilmente recuperables por
los niños. Dicho contenido es conocido y comparti-
do por todos, a partir de el cada uno hare su propia
version. Y aqui me remito al relato de Marta Cuque-
rella, rnaestra de niños de 4 anos, quien qued6 abso-
lutamente sorprendida por sus alumnos que "leye-
ron" una postal de 8 Ifneas redactada entre todos y
escrita por ella en la pizarra (Teberosky y Cardoso,
1989, p. 91). La candid& para recuperar la informe-
d& que esos niños imponfan, afectaba a la disposi-
di& especial: un enunciado-evento por Ifnea. Esta
condici6n nos introduce en el prOximo tema.

Los procedimientos para comprender cómo fun-
ciona el sistema de escritura se aplican sobre todos
los niveles: graficos, ortogreficos, segmentales. Pien-
so que la selecciOn desde fuera, desde la organize-
d& metodolOgica, de un aspecto con exclusiOn de
otros es contraria al procedimiento utilizado por los
niños. Claro que no se puede, al cornienzo de la es-
colaridad, trabajar simulteneamente sobre todos los
aspectos. Ni tampoco es probable que el nirio exhi-
ba sus conocimientos en todo momento, en toda si-
tuac'em. Al contrario, cada conocimiento ester& en
funci& de las circunstancias, del tlpo de enuncia-
do, de la posiciOn del niflo respecto a lo que se escri-
be, a lo que se lee, etc. Es, por lo tanto, importante
organizer las actividades sablendo cueles y bajo que
circunstancias se puede esperar que los niilos tra-
bajen sobre uno u ltro aspecto de lo escrito.

En relaciOn a este Ultimo aspecto de interes so-
bre todos los nlveles de lo escrito gira otra idea que
gula la metodologia de clase (Teberosky, 1990): la con-

* suite a material escrito, el recurrir a rnodelos conven-
o clonales de expresiOn escrita en periOdicos, revistas,

etc. (y no a materlal preparado especlalmente por al-
guien relacionado con la escuela). Entendemos que

26 la consulta es una actividad inter-textual.

Quisiera enfatizar el aspecto de posIclen del rd.
no, porque pienso que esta sea tal yez, el aspecto
más novedoso que hemos aprendido viendo actuar
a los nitios. Hacia tlempo que habtamos explotado
las condiciones sociales de la clase para la totem-
don entre iguales (Teberosky, 1982). Posteriormente
comenzarnos a trabajar explotando la alteddad en las
actividades: ella consiste en ir cambiando la posiciOn
o la perspective enunciativa de la persona que reali-
ze la actividad. Asf, por ejemplo, los niños pueden
ser quienes elaboren el texto, la maestra quien lo es-
criba. El niño quien escriba, la maestra quien lea. Un
nino quien organice el discurso y dicte, otro niflo
quien eccriba. Un niño que haga de "señorita", los
otros de alumnos. Uno quien escriba, otro quien revi-
se, etc. La varied& enunciativa permite la profundi-
zaciOn y coordinaciOn de los conocimientos implici-
tos en todo proceso de elaboraciOn textual. Inicial-
mente la alteridad se realize entre diferentes sujetos
empfricos, niños-niftos, maestra-nifios; con el objeti-
vo posterior de que sean capaces de realizar en si
mismos el desdoblamiento que la producciOn textual
requiere. La más ejemplificadora imagen que he lei-
do sobre este tema la recoge Bruner (1986/88) citan-
do a Freud: "el acto de composiciOn es, después de
todo, un acto de descomposiciOn".

Para pensar en el tema de la secuenclaclen co-
horente en la enseñanza voy a introducir una ültima
imagen, esta vez visual, extrafda del cine: la del
"zoom". Imaginemos que en la secuenciaciOn de los
contenidos y las actividades de aprendizaje, podemos
pasar de un piano general a uno particular. Por ejem-
plo, el piano general estarfa representado por los
cuentos en la lecture de cuentos realizada por la
maestra. El piano 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 slmbolos
con los que se relaciona a nivel escrito. 0 bien, el
plano general podrfa ser la lista cis compra del su-
permercado; el piano particular los nombres. Con este
procedirniento, propuesto por los tegricos de la ins-
trucciOn que representan una oriented& cognitivis-
ta en psicologla (Coll, 1987), la referencia significati-
ve más amplia no desaparece al analizar sus compo-
nentes, se puede volver a elle cuando se desee. La
preserved& del significado provee el marco de so-
porte necesario para trabajar sobre los detalles. El
análisls en detalle puede, a su vez, enriquecer los pla-
nos generales. En los ejemplos aquf presentados, se
trate de escritura y lecture de nombres pero dentro
del marco de textos més ampllos.

Para concluir; quiero agregar que este entoque
nos ha permitido introducir al niflo no sOlo en el fun-
cionamiento de la escritura, sino también paralela-
mente en las reglEs del lenguaje escrito. Una impli-
cad& pedagOgica importante es la necesIded de
acompafla, los procesos emergentes de comprensiOn
de lo escrito, procesos necesariamente famIllares y
contextuados, para gular luego los pasos hacia el lo-
gro de habilidades de explored& y prectica más abs-
tractas y descontextuadas. Como Hlebert (1988) es.
tamos convencldos de que los esfuerzos educativos
deben organlzarse en una secuencia y que esa se-
cuencla debe respetar las condiciones de compren-
si6n del sIgnificado de los stmbolos elaboradas por
el niflo. Si por el contrario se invlerte el proceso, los
esfuerzos educativos pueden ser no s6lo ineficaces
sino hasta contraproducentes.
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Quisiera comentar con ustedes algunos temas
que estoy investigando. Son investigaciones explo-
ratorias; algunas de las cosas sobre las cuales voy
a hablar constituyen una especie de informe de even-
oe con algunas categories que estimo pueden ilegar
a ser provisorlas.

Estos trabajos surgieron cuando tuve que traba-
jar en una escuela de Capital Federal para asesorar
experlencias pedagOgIcas. Al II me di cuenta de que
me faltaban muchos elementos para poder plantear
sltuaciones apropladas.

Retomarfa algo que dijo Ana Teberosky, referente
a concebir el aprendizaje como interaccien entre la
ensehanza y los conoclmientos previos de los alum-
nos. Desconocer esos conocirnientos prevlos de los
alumnos conduce, inevitablemente, a no poder com-
prender de manera cabal el proceso de aprendizaje.
Este hecho es un cleslco de la escuela tradicional:
se conoce solo uno de los polos la enseflanza
y se ignore cueles son las ideas que los niflos traen,
a partir de las cuales Intentaren asimilar las nuevas
informaclones.

En mi experiencia escolar, advert( que despues
de la hipetesis alfabetica, conceptualizacien descrip-
ta en los trabajos de Emilia Ferreiro, yo no sable que
era lo que los chicos pensaban acerca de todos esos
otros datos que exceden justamente las caracteristi-
cas alfabeticas del sistema: me reflero a la recons-
truccirin que debe sobrevenir entonces y que tiene
que ver con aspectos ortograficos.

Concibo la ortograffa de una manera riles am-
plia que la que suele manejarse y wiiero after ace
una definiciOn de Kenneth Goodman': "En un siste-
ma alfabetico la ortograf fa consiste en un sistema
de orafemes, habitualmente Ilamados letras, que tie
nen una variedad de formes y estilos. La ortograf
tamblen incluye las reglas ortogreficas y de puntua-
akin mediante las cuales las letras pueden combi-
narse para representar los sistemas foneticos, mor-
fofonernicos, morfernicos, sintácticos y pragmeticos
del lenguaje." (Goodman, K. "El proceso de lecture:
consideraciones a traves de las lenguas y del desa-
rrollo", en: Ferreiro, E. y Gemez Palacio, M. (Comp.)
Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura
y escritura, Siglo XXI, Mexico, 1982).

Desde esta perspective, queda claro que yo no
iba a poder investigar "la" ortografia, sino que iba
a tener que eiegir algim tema ortognifico para intro-
ducirme más eficazmente en esa selva. Tome enton-
ces la decisiOn de prestar atenciOn a dos convencio-
nes que ester) montadas sobre reglas aparentemen-
te muy sirnples y que sospechosamente son asimi-
lades por los chicos con bastante lentltud. Me ref ie-
ro a la separacion de palabras al final del renglon y
al uso de maytisculas.

Estes dos convenciones tienen reglas muy sen-
cillas: se parte una palabra donde termina una sila-
ba, se pone una rayita y se sigue abajo; la may6scu-
la se usa a comienzo de oraciOn y en los nombres
propios. A pesar de que los chicos tienen esta inf or-
maciOn desde bastante temprano, es decir, la ense-
hanza este, no la utilizan repidamente y pueden pa-
sar uno, dos, incluso tres ahos, hasta que esto es
incorporado de manera sisternetica.

Decidf, entonces, empezar a indagar qud pasa-
ba con la divisiOn de palabras al final del renglOn.
No voy a detenerme mucho en este trabajo porque
este publicado en el N° 1 del Aho 8 de Lecture y Vi-
da de marzo de 1987. SOlo quiero comentar que la
metodologia empleada consisti6 en entrevistas indi-
viduales realizadas con el metodo clinico-critico; ob-
servaciones de clase en las que se plante6 y dIscu-
ti6 la problemetica, que fueron registradas desde una
perspective antropolOgica; encuestas experimentales
tendientes a indagar que criterios adoptaban para va-
lidar el fraccionamientc de las palabras, separaciOn
de palabras en sflabas, oralmente en situacien gru-
pal y por escrito de manera individual; seguimiento,
en los cuadernos y otros trabajos, de las divislones
de palabras que los niflos incluidos en la muestra rea-
lizaron esponteneamente durante el aho.

Oulero 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 deblan saber por-
que se los hablan enserlado, slno que a ml me into-
resaba saber que pensaban ellos.

Voy a mostrar en que consisti6 una de las en-
cuestas de separaciOn de palabras al final del on-
glen. Se les daba a los chicos una fiche para que res-
pondieran. El material de la encuesta era este: 27

5:
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Esto se hizo en segundo grado, cuando todavfa
no se habfa dado InformaciOn al respecto. Los datos
que obtuve indicaban que la mayor parte de los chl-
cos rechazaban las separaciones donde quedaba una
sola letra. Esta encuesta fue hecha con 38 niños, en
1986. En realidad eran más los alumnos de los dos
grupos de segundo grado, pero descarté aquellos que
no manejaban Wen la separackm entre palabras, es
declr, trabajé con chicos que ya tenfan no sOlo escri-
tura alfabética slno que contemplaban Wen la sepa-
rad& entre palabras y ésos eran estos 38 niflos.

Como el tlempo es muy corto, voy a enfatizar %SI()
un aspecto de los resultados de esa encuesta.

Cuadro N° 2

Frecuencia

Criterio

Suletos %

Cantidad
de letras

20 (53%7

Cantidad
y sonoridad

10 (26%)

Sonoridad 8 (21%)

TOTAL 38 (100%)

Como puede leerse en el cuadro, un 53% de los
nitios s6lo se guiaban por la cantidad de letras que
deblan quedar arrlba y abajo (aceptaban os-ito y osi-
to, rechazando las otras dos separaciones expues-
tas en el :%usdro N° 1); un 26% tomaba en considera-
ciOn la sonoridad sildbica pero, a la vez, rechazaba
qua quedara una letra sola (aceptaban, entonces, s6lo
osl-to) y el 21% restante donsideraba las sflabas pa-

s ra proceder a separar (aceptaban o-sito y osi-to).

Podemos ver quo un 79% de los chicos rechaza-
24 ban la primera separaclem: o-slto.

Esto me pareck5 Interesante desde la perspectl-
va de cual era el crlterlo por el que los chicos recha-
zaban esta separaciOn. Ellos consideraban que no de-
bia quedar una sola letra y cuando se les pregunta-
ba por que, justlf Icaban diciendo: "porque con una
sola no se entlende", "porque cuanto més haya más
se entiende", de modo que el criterio que estaban
manejando, tenfa que ver con la posibilidad de anti-
cipar qué era lo que venla despues, es decir, sf habia
más ietras arriba, yo podia anticipar major fa que se-
gula abajo.

Despues de tomar la encuesta, las maestras su-
minIstraron a los niflos la InformaciOn acerca de la
convenciOn que rige la separaclOn de palabras al fi-
nal de un renglOn, a pesar de lo cual, dicha regla no
era respetada por la mayoria de los niflos.

Contempl6 entonces la necesidad de verificar
qué sucedla con las posIbilidades de los niflos de se-
parar palabras en sus sflabas constitutIvas. Era im-
portante discriminar si los niflos no respetaban las
sllabas al fracclonar las palabras porque tenlan difi-
cultad pars identificar esas unfdades o sl no lo ha-
clan a pesar de tener el conocimiento adecuado.

Para averiguarlo, presenté una situaciOn en la
cuai los chicos debfan separar, oralmente y por es-
crito, 10 palabras que presentaban diferentes n ive-
les de complejldad. Ahf empezaron a aparecer cosas
interesantes. Todos los chicos sllabeaban bien oral-
manta, s6lo habla alguna diferencia entre unos y otros
en algOn caso de alptongo. Cuando presenté la si-
tuaciOn por escrito, me ilarn6 la atenci6n que eso no
se reflejara en Ia escrltura, es decir, todos estos chi-
cos que sIlabeaban muy bien oralmente, sOlo hacian
cosas diferentes a la hora de separar las palabras
en sllabas por escrito y algo interesante que apare-
ci6 en segundo grado, en una proporciOn de un 20%
de la clase, me !lamb la atenclOn porque era sista-
matico. Tanta que ver con que los chicos separaban
las palabras en cantidades equivalentes de letras In-
dependientemente de cud] era la sonoridad. Hubo un
caso muy interesante: una chiquita que fue de una
muestra posterior (porque repet1 la situaciOn con va-
rios grupos de primer grado) hacla lo siguiente: ella
tenfa la lista de palabras que debla separar y el es-
paclo al lado para separarlas, entonces palmeaba
mientras decla oralmente: "trans-por-te", miraba y po-
nia "tr-"; volvfa a golpear, mlraba y ponla otras dos
letras. Hizo esto con todas las palabras: todas las
palabras fueron palmeadas y silabeadas c rrectamen-
te y ella escrIbla unidades de dos letras.

Como decla anteriormente, decidl replicar esta
situaciOn en primer grado, en varias escuelas que ner-
tenecieran a distintos medios socioeconOrnicos y que
tuvieran diferentes niveles de informaciOn. lnterroga-
mos a 186 nitios, algunos eran de clase media alta
y otros de clase media baja, de Capital Federal y pro-
vincia de Buenos Aires. En esta encuesta, el 52% de
los chicos consideraban que las silabas debfan te-
ner dos letras (unos pocos separaban en grupos de
a 3 letras, pero intentando que las sliabas tuvieran
cantidades fguales de tetras).

Traté de entender quit era lo que pasaba. Con-
sultando autores que tr6bajan sobre las sflabas, en-
contré que en todos lados se consIdera, desde dife-
rentrds perspectIvas, que son unldades.

Una enumeraclOn casi completa de los elemen-
tos sibiblcos ha sido dada por Chlumsky, qulen en
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su resefia del Tralte de Grammon (peg. 101) concibe
la sllaba:
a) desde el punto de vista flsiologico, como una arti-
culacien o Lin grupo de articulaciones que constitu-
yen una unidad llsiolôglca caracterizada por una ten-
siOn creciente al principio y decreclente hacia el final;
b) desde el punto de vista articulatorlo, como una unl-
dad que tiene un solo impulso de energla muscular;
c) desde el punto de vista actistico, como un sonido
o un grupo de sonidos que constituyen una unldad
audItiva, cuyo centro este formado por un máximo
de sonoridad (vocales, diptongos, consonantes sile-
Woes I, r, m, n);
d) desde el punto de vista dIntimico, como una uni-
dad basada sobre un 'crescendo-decrescendo' de la
intensIdad;
e) desde el punto de vista pslcologico, como una uni-
dad de Ia que los sujetos hablantes son conscientes
y ye tiende a mantenerse. (B. Hata, La silaba: su na-
turaleza, su origen y sus transtormaclones, C.S.I.C.,
Collectanea Phonetica, Madrid, 1973, peg. 17).

LOgicamente, si las silabas son unidades, son,
entonces, equivalente§. Mi impresion es que el chi-
co, en un determinado moment), espera ver refleja-
da esa equivalencia tanibien en lo especial y busca
esa equivalencia sobre el eje cuantitativo de la escri-
tura: unidades equivalentes deben tener la misma
cantidad de letras.

Lo que me pareci6 interesante desde la perspec-
tive pedagogica, fue que en nuestra experiencia es-
colar suprimimos todos los trabajos de separacien
en silabas por escrito y cuando estos chicos (que es-
taban en segundo grado) Ilegaron a cuarto, sin hacer
esos tedlosos trabajos de separaclOn en sIlabas, que
desvirt0an el uso de la escritura, podlan separar las
palabras en sflabas correctamente, es decir, ya po-
dfan efectuar ciertas coordinaciones entre lo oral y
lo grefico que no podian hacer anterlormente.

Otro dato Interesante y que hay que seguir in-
vestigando, son algunos conflIctos que pude identi-
ficar, como por ejemplo el caso de Silvana.

Cuadro N° 3
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Silvana, 10 grado. Escuela N° 89, La Plata; clase me-
dia baja

Como puede advertlrse, Silvana, cuando liege a
"amarillo", va ponlendo de a dos letras "am", "ar",
y aqui partir una letra le pareci6 demasiado alevoso,
de modo que pone las tres juntas; en "plzarren", no
quiere tampoco dejar una doble "rr" sola, entonces
pone la "o" pero luego la duplica porque si no queda
la "n" sola. Es decir, hay ita serie de situaclones

de conflicto que trata de solucionar, cosa que no ha-
ce Celina, a qulen parece no Importarie mucho que
le quede "amarillo" con la "II" partida de este mane-
ra: "I" - "I", ni la "rr" sola. Encontre varies de estas
situaciones que me parecen interesantes pare traba-
jar y para seguir investigando.

Cuadro N° 4
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Celina, 10 grado, Escuela N° 89, La Plata; clase me-
dia baja

Dejo ace esto para contaries algo del otro tema:
el uso de mayiisculas. Pasamos bastante tiempo tra-
tando de explorer que idea tenian los chlcos sobre
las may0sculas, con dos personas que estén traba-
jando conmigo, Fablana Minici y Graclela Lago. Rea-
Ilzamos muchas entrevistas sin encontrar una bue-
na situaciOn experlmeMal. Finalmente encontramos
una punta para entrar al tema de las may0sculas que
tenia que ver con el comienzo de las oraciones den-
tro de un texto. A partir de esas situaclones tome una
encuesta preguntando a los chlcos clue era una ora-
ciOn, en segundo, tercero y cuarto grado. La mayorla
de esos chicos ponian punto seguido y después no
pontan may0scula: es decir, ponlan mintiscula aun-
que se les habla informado que debian poner may0s-
cula. La encuesta preguntaba que es una oraciOn y
se le podia depués que escribieran tres oraciones.
Cuando las oraclones eran desvinculadas (al mejor
estilo escolar), los chicos las Iniciaban slempre con
may0scula.

Encontre algunos categories de respuesta que
me parecen interesantes. Habria una primera cate-
gorla, gruesa, que todavla no tengo muy trabajada,
donde inclui las rnspuestas que indican la oraclOn
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 definlr y entonces dan
ejemplos; o que dicen "la oracien es linda", etc.

84 BEST COPY AVAILABLE



Temblén apareciO otra respuesta sorprendente y que
inclui en esta primera categorla donde los chicos po-
nian "una oracle:in es una palabra". A mi me sorpren-
di6 porque habla datos de otras Investigaciones don-
de los chlcos no aceptaban menos de tres palabras
para que eso fuera una oraciOn. Pero slempre hay ni-
flos que nos ayudan a comprender. Algunos escribie-
ron: "una oraciOn es como una palabra muy larga';
otro escribi6 "es como una palabra muy grande y
cuando la terminás ponds un punto". Uno que habla
puesto "es una palabra muy large", estuvo un rato
incemodo, finalmente se pare, vino y me dijo: "Ana,
una palabra muy large aunque sea muy large, pero
muy large, sigue siendo una palabra, tno?". Yo le con-
testes naturalmente que si. Entonces volvi6 al aslen-
to, borre "una palabra" y puso: "Son muchas pala-
bras que dIcen algo". De modo que habria que ver
eso de "una palabra muy large", si en realidad este
aludiendo a una palabra o qué este queriendo decir.

Una segunda categorfa de respuestas son las
que aluden a la cantidad de palabras; aqui aparece
mucho el renglem como criterio: "es un renglem de
palabras", "es un conjunto de palabras que se unen
y forman una oraciem", "es una palabra que se junta
con otra", "es algo que tiene muchas palabras". Di-
vidi esta segunda categoria en dos subcategories: a)
es este ti j de repuestas y b) son las que aludlan
no solo a la cantidad de palabras sino también al sen-
Jdo y declan cosas como: "una oraciOn es como un
conjunto de palabras, pero no palabras que esten des-
parramadas, son palabras que se unen y dicen algo"
o "una oraciOn es un grupo de palabras que explIcan
cosas, que dicen cosas, que cuentan cosas y clus a
veces enseflan cosas hasta que Ilega el punto y eh(
se terminan"; "una oracle:1n es como un cuento pero
un poco corto, pero nada más que uno, dos o tres
renglones, si no ya no es una oraciOn, es un cuen-
to".

En la categorla siguiente recidn aparece la (wa-
d& como "parte de". Hasta aqul todos los chicos
decian que las oraciones eran entidades separadas,
estancadas. Recién aparece este tipo de respues'as
en un grupo de chicos y lo interesante es r. 0 todos
son do ct.:arto grado, algunos rauy poquit a de terce-
ro, y ono de segundo. Dicen que la o...ciein es una
parte de un cuento; uno dice: "una oraciOn es una
frase muy corta, eso quiere declr que en un libro gor-
do hay como 17.000 oraciones pero la oraclOn ocupa
más o menos un rengl6n". Algunos chicos daban la
impresiOn de que estaban tomando criterlos de am-
bas categories (b y c). Un nirio decia: "no sd cOmo
escribirlo porque hay dos clases de oraclones y yo
no sé c6mo ponerlo". Cuando le preguntO cueles eran
las dos clases dljo: "Una es de esas asi cortas y la
otra clase son dsas que emplezan, siguen, después
siguen en el otro renglem y ahl hay un punto y ahl
empleza otra y sigue, como las de los cuentos". En-
contré dos o tres niños que ponian esto. Julieta, una
de ellos, escribl6 el texto del Cuadro N° 5 y luego
me explIcd: "La flecha de arriba marca una oraciem
de la segunda clase, que dice lo que hace una perso-
na y las otras son las que esten en los cuentos, que
vienen todas seguidas."

Tengo la irnpresiem de que Osta podria ser una
respuesta de transiciem entre los que conclben las
oraciones como entldades estancas y aquellos que

30 reconocen su existencla en los textos.

Cuadro N° 5

fzeiz

tit ear- Qds.

trtlui Cr^,0,

\\ &a,

en cooly; AAA-,

Parece que esa nod& de ore.ciOn que el chico
pueda tener por competencia linglastica (en el senti-
do de poder produclr e interpreter 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-
clones sirven para separar, una oraciem es formada
por distintas palabras y me sirve mucho para escri-
bir porque, por ejemplo, si yo escribo una hoja ente-
ra y pongo punto recidn aI final, queda mal, en cam-
bio si la dividimos en distintas partecitas y vamos
poniendo puntos en las distintas partecitas, eso se
llama oraciOn. Por ejemplo, en una lecture puede ha-
ber diez oraciones o mas o menos."

Me parece interesante reencontrar desde la pers-
pective psicolingulstica algo que corresponde a un
modelo linguistico y tiene que ver con esa unidad que
es el texto. Desde la perspective pedagegica 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 mayOscula tendre sen-
tido porque estare indicando el comienzo de otra sub-
unidad) y no presionar para que pongan esa may0s-
cula antes de haber Ilegado a esa comprensiOn. Se
apela a un recurso no tan santo como es el que usan
las maestras cuando dan ia regla y dicen: "se usa
mayOscula cuando empieza una oraclem, en los nom-
bres prr.plos y despuds de punto". No sé si en los
otros [Daises se usa pero en Argentina las maestras
enfatizan mucho pone,* mayOscula "después de pun-
to". De esa manera van a conseguir que mecenica-
mente el chIco ponga esa mayOscuta, pero eso no
corresponde a un real procesamiento del texto n1 a
una adecuada comprensiOn de qui§ as una oraclem.

Cuando digo "esperar", no me ref iero a hacerlo
pasIvamente. MI propuesta no consiste en condenar
al maestro a la Inactivided slao todo lo contrario: lo
Invito a trabajar con sus alum nos, pero estoy con-
vencida de que, para hacerlo más efIcazmente, es Im-
prescindlble que conozca sus ideas.

En la fotograffe, Antigone Sinnott, alumna de 1" grado ual
Colegio EUSKAL ECHEA, Buenos Aires.
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EBER-TV: UNA
EXPERIENCIA EDUCATIVA
CON LA PANTALLA CHICA

ALICIA E. REY

Directora de escuela primaria de la Provincia de Buenos
Aires, Argentina

4Apagamos el televisor?

En terminos generales, salvo excepciones, los
contenidos de la televisiOn argentina difunden pautas y
modelos ajenos a los intereses nacionales. La
intencionalidad consumista de los programas, la
"nivelaciOn para abajo", las apelaciones a la violencia,
el pasatismo, la escasa visualizaciOn de palsajes,
modlsmos y aconteceres de nuestro pueblo, tienen
como principal "blanco", a los nifios y adolescontes.

No escapa a este análisis el hecho (13 que los chicos
reciben pasivamente, sin cuestionamientos, los
rnensajes de la televisi6n e ignoran los intereses
comerciales, politicos, culturales e ldeolOgico3 que se
persiguen con su emisiOn. Nuestros nlfios estin
indefensos frente a la seductora influencia de la
pantalla chica. Los estirnulos agresivos que ella emite
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mas la carga de barbarismos lingulsticos, modismos
extranjerizantes y conductas exItIstas Inciden
negativamente en la familia limitando el didlogo entre
sus miembros, apartando a tows del hábito de la
lecture y poniendo en contraste el medic real, cotidlano
con toda su problernatica con el que muestra el

medio televisivo.

La television es un problema aen no debatido en
profundidad. Maxime si se tiene en cuenta que el nivel
de exposiciOn de los nines y adolescentes a la
programacidn, en los medics urbanos de Argentina,
excede las cuatro horas diaries en los trescientos
sesenta y cinco dies del ano.

De all( la necesidad de crear mecanismos que
provoquen una actitud crltica frente a la programaci6n,
la puesta en marcha de propuestas que permitan al
nine y a la familia convertirse en receptores activos,
destinatarios que aprendan a valorizar los contenidos
explIcitos e implicitos de los mensajes televisivos y,
tpor gild no?, a apagar el televisor para ieer, dialogar,
reconocer el medio ambiente natural y retornar a las,

por momentos, perdidas formulas de la interacciOn

social.

Alguien alguna vez afirm6 que la escuela perdid rating.
Y en honor a la verdad como docentes debemos
preguntarnos: 1,Hacemos lo posible para que la
televisi6n, con todas sus falencias, no logre más
adeptos que la educacidn escolarizada?

tOud hacer ante esta realidad? &Om convertir a la
televisiOn en aliada de fOrmulas de convivencia basadas
en la solidaridad, el reconocimiento de nuestra realidad,

el reencuentro de nuestros valores? i,C6rno convertir a
cada uno de nuestros alumnos en telespectadores
conscientes de lo que eligen y yen?

En 1976, mientras era maestra de grado en la eluded de
Avellaneda, advert( como los nuevos personales de las

series de televisiOn de aquel momento invadlan las

aulas. Y como, al poco tiempo, comenzaban a proliferar
revistas, carpetas, remeras y muchos productos más

cor las imagenes impresas de esos personales. Fue
entonces cuando empecd a instrumentar la idea de

capitalizar la presencia del televisor y a utilizar algunos

de sus programas como recurso didáctico. As( comencd

con la experiencia que presento aqui.

Al inIciar el perlodo lectivo, informaba a los padres que
los chicos, una vez a la semana, tendrian como tarea
ver un programa de televisiOn acompailados por sus
familiares (padre, madre o hermano mayor); que el
programa lba a ser elegido entre todos los alumnos de
la clase y que ellos diseñarlan on cuestionario crItico
sobre el programa elegido.

Las respuestas deblan ser elaboradas por los Milos y
por quienes los acompafiaran. Al die sigulente de haber
vlsto el programa organizaba un debate entre todos y

§ se posIbilitaban actividades grupales e individuates,
conclusiones escritas, expresiones plasticas, trabajos

E de investlgaclon complementarios segdn las areas
curriculares y toda otra propuesta que surglera como

32 Inguletud de los alumnos.

Mc) a etc) recreabamos esa experiencia,
enriquecléndoia con los aportes del ciclo anterior. En

1987 me Ilegd la informaci6n de que el profesor Miguel

Angel Perez Gaudio, en la ciudad de COrdoba, habfa
ideado un método tltulado "TV Escuela, mirador y
consejero". Su propuesta inclula cuestionarios y otros
procedimientos que ampliaron y enriquecieron nuestra
experlencia.

Desde 1988, ya como directora de una escuela
bonaerense, elabor, una propuesta de trabajo más
sisternatica y abarcadora tratando de involucrar incluso,
a maestros de otras escuelas. El resuitado foe 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
la manipulaci6n;

eligen mejor los programas mediante el andlisis de la
programaciOn;

aprenden a valorizar el tiempo fibre;
comprometen a su familia en la tarea escolar;
reinterpretan la informaciOn 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 teorla de la comunicaciOn
generando una suede de "feed back" hacia el emisor
del mensaje, desde la critica al medio televisivo o
desde su aceptaciOn como entretenimiento ocasional.

La TV es un medic de comunicacidn' de gran impacto
social que el docente no puede descuidar en su plan de
trabajo diario. La reflexidn y la crltica de la
prograrnaciOn solamente son posibles cuando se
confrontan y debaten sus contenidos. La capacidad de
elecci6n, entonces, está sujeta a la posibilidad de
contar con observaciones guiadas en un perfodo de la
vide en que se organize la realidad y se desarrolla el
pensamiento analltico.

La axperiencia tiene una proyecciOn trlenal y fue
iniclada en el mes de abril de 19'19 en secciones de
cuarto y séptimo grades. Intervinleron en la propuesta
docentes comprometidos, alumnos y padres.

Objetivos Acetones

Due los ahimnos
aprendan:

a comprender los
;nsajes de la TV;
a ernitir opiniones;
elegir los mejores

Informer y comprometer
a los docentes y padres
en la propueJta. lmpar .
tIr pautas metodologi
cas (M. Gaudio) al per-
sonal docente y alumnos.

Agentes
ruilzadores
Directora

prograrnas dando fun. Distribuir cartillas-gulas. Docentes

darnento de ello; Lecture comprensiva y Alurnnos

aperture al dlilogo pare

a separar la reali la interpretacidn de dichas

dad de la fantasia, a cartillas.
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transtorinarse en tele-
espectadores activos;
a desarrollar su po-
der de crltica.

Oue los alumnos logren,
din en el discenso,
aceptar la °pin& de
los otros, respetandola.

Ampliaci6n del vocabulario Alumnos
(sinonimia).

Elegir en clase el programa Alumnos
de televisiOn mediante
votaci6n y compartir su
visualizaciOn

Cumplimentar la cedilla- Alumnos
gula.
Leer y comentar en clase
las observaciones
registradas.
Elaborar conclusiones
orates y escritas.
Coordinar el debate. Docentes
Exponer. Opinar. Cotejar
ideas. Investigar. Amp liar
datos. Inviter a los padres
a participar en los debates.

El método "TV Escuela, mirador y
consejero" (M. A. Perez Gaudio)
1. InformaciOn a cada docente acerca del proyecto.
2. Coordinaci6n experiencia "TV Escnla".
3. Información a los padres (a cargo de la directora).
4. Consulta a los alumnos sobre cuáles programas les

atraen más (primer momento de opiniOn grupal).
5. ElecciOn del programa que verb y analizaren con los

padres (votaciOn)
6. Entrega de cartillas-guia, mOdulo personal a cada

alumno.
7. PresentaciOn en clase de la tarea realizada. La

docente organiza la lecture ordenada de los trabajos;
segundo momento de opinion grupal. Analisis y
cotejo de conclusiones divergentes y convergentes.

8. CoordinaciOn del 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 opiniOn
y elecciOn inicial de los alumnos, los prograrnas de
mayor preferencia y en el ejercicin de la actividad
programada, las variantes que se produjeran en las
elecciones en lune& de sus potencialidades pare el
desarrolio del juicio critico.

LISTADO INICIAL LISTADO FECHA LISTADO FECHA

Compartiendo la experiencia
Esta propuesta fue tema de un programa radial de la
serie "Histories de la Argentina Secrete" que se emiti6
el 18-12-88 por LRA Radio Nacional y emisoran de todo
el pais. A partir de esta (mica via de difusiOn se
recibleron numerosas cartes solicltando copies de las
cedillas (que fueron rernitides) con cuestionarios pare
que los docentes interesados Ilevaran el tcrna a sus
comunidades escolares. Se esta trabajando ahora en el

desarrollo de una base de datos computarizada que
permitirá interrelacionar las variables que aportan las
mediciones de audiencia, con los resultados de las
elecciones que realizan los chicos que participan en
esta experiencia. Se trata de comprobar si el exito de
algunos programas no es més que un pretexto
estadistico del propio sistema televisivo para
retroalimentar sus contenidos programaticos.

Quizes esto permita determiner la existencia de otrc.
rating: aquel que pasa por considerar al niflo y al
adoloscente como lo que es un ser humano con
capacidad de discernir. Entonces los sutiles hilos que
pretenden mantenerlos coma meros telespectadores
quizé se anuden para entramar otros hilos, y más
fuertes y duraderos, que enlacen a nuestros cnicos y
jOvenes con la vide al aire libre, los habitos de lecture,
la interacciOn con sus prOjimos, el deporfe y el
compartir propuestas de crecimiento.

La tarea en el aula resulta una continuidad de la vide
cotidiana del nino si se parte de sus inquietudes e
intereses para resolver las problemeticas diarias, si se
satisfacen las cuestiones del grupo. Asi, gradualmente,
los alumnos aprenderán a descentrar su pensamiento y
comprender el punto de vista del otro. Un objetivo
curricular esencial es brindar los instrumentos que le
posibilitan ai nino emitir juicio critico, dar fundamentos.

Con esta propuesta didáctica la televisiOn puede ser
asi, una herramienta, un instrumento más para crecer y
desarrollarse. Se pretende que con su aplicaci6n se
posibilite el uso sensato y fructifero de este medio
disponible practicamente en todos los hogares como
fuente de informaciOn y de recreaciOn.

CARTILLA.GUIA DE CONTENIDOS

Estas preguntas son apenas un disparador mental para orientar
el analisis de los contenidos de la televisiOn. Para elegir el
programa y el horario consulta el listado de los canales que
aparecen en los diarios y revistas.

Formulate las siguientes preguntas como gufas para observar
los programas.

Por su origen:
4Es un programa argentino?
4Se ref lore solamente a Buenos Aires o trata de todo el pals?
4Es un programa extranjero?
Si es extranjero, 4de qua pais es?

Por su realizaclôn:
LEs en vivo y directo? (Esto es, no esta grabado y todo ocurre
en el mismo momento en que lo mirãs)
igsta grabado?
tEs un programa nuevo? 4Es un programa repetido?
LLas entrevistas salen completas? 40 solamente el entrevistado
dice una frase suelta?

Pot sus caracteristicas:
Preguntate a qua genera pertenece el programa que estás
viendo. Esto te permItlrá saber qua televisiOn consumfs y de
qua géneros. Si, por elemplo, solamente yes teleteatros,
noticieros o programas deporlivos.
Preguntate, por ejemplo, si el programa que estás viendo es un
teleteatro, noticlero, un largometraje, un programa Orfila),
deportivo, de dlbujos anlmados, documental, de entrevistas,
femenino, religloso, politico, show de large duraciOn, Intantil,
musical, etc.
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Por lo que se obseria a simple vista:
Preguntite:
4Tiene escenarlos naturales? 40 artificiales? 4Las voces han
sldo reemplazadas? 4Tiene tftulos en idlomas extranjeros?
4Tlene escenarios artif iciales? 4Los personajes pueden ser
reales? oon de fantasia, inexistentes en la realidad? 4Visten
como personas normales? 4Tienen argumentos posibles de
reproducirse en la vida cotidlana? 4Son de buen gusto? 40
groseros y chabacanos? 4,La imagen ha sido trucada? 4Los
colores son reales?

Por coma se tratan los personajes:
Volve a preguntarte:
4Se respetan entre SI? 4Se ignoran? 4Sent1s que ofenden a la

familia? 4Respetan nuestras costumbres? 4Pueden ayudar al
trabajo en la escuela? 4Respetan las costumbres religiosas?
4,Desatan sentimientos solldarios, de unidad nacional, de
federalismo? 4Destacan los valores democráticos, el pluralismo.
la sana convivencia, el respeto por las ideas de los demés?

Una guia de reflexión:
También conviene tener en cuenta si cada programa que vemos,

por ejemplo:
Nos enseria a amarnos o no cree en el amor a los demás.

Honra a nuestros padres o no.
Enseña a amar y a cuidar a la vida y al medic) ambiente o no.

Nos ensefla a robar y a estafar o a ser honestos.
Nos motiva a decir siemprr; la verdad o a mentir.
Nos enserla la solidaridad con los necesitados o el
individualismo.
Nos ensefla a valorar lo que tenemos o a despreciarlo.
Nos hace creer en la justicia y en la esperanza o no.
Valora la fidelidad entre los esposos, los hermanos y los
amigos o no.

Y finalmente...
400 nos dej6 el programa?
iNos entretuvo y nos dej6 algo positivo?
4Lo pasamos bien?
4Nos aburrimos?
4Nos ense66 algo?
4Nos provoc6 algen sentimiento bueno?
4Nos produjo malestar, bronca, sensaci6n de miede,
inseguridad?
4Nos dio alguna respuesta a dudas existenciales'.
4Nos produjo ganas de conocer, de viajar, de eFtudiar, de
aprender algo nuevo, do hacer algo distinto?
4Nos emocicne
1,Nos hizo revalorar algo que hablamos perdido?
4Nos acerc6 a nuestra familia, a nuestros amigos, a nuestro
pals?

Asocniziloo liNFEIWACDONAL aps &sou
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TESTIMOMOS

El 23 de matzo de 1990, la Universidad Nacional de
COrdoba, Argentina, le otorg6 el doctorado honoris
causa a la escritora Maria Elena Walsh. Este
acontecimiento se convirti6 en un hecho cultural de
mucha importancia, más alla de su resonancia
esencialmente académica. Se le conferfa 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
humanfsticos.

El acto se realiz6 en el tradicional y antiguo sal6n del
edificio que ocupa el mismo predio desde hace unos
cuatrocientos alio& luego de frases protocolares y
emotivas a la vez del Rector de la Universidad y de la
Decana de is Facultad de Fitosoffa y Humanidades, la
profesora emOrita Maria Luisa Cresta de LegulzamOn
pronunci6 la siguiente conferencia, relativa al
accntecimiento celebrado y a la figLea de la escritora
homenajeada, qua transcribimos a cuntinuaciOn.

"Pobre de an,
que en esta terra nacl
y en otia no se vivir"

Maria Elena Walsh, 1982

Hay muchos caminos para Ilegar a Marla Elena Walsh,
que se parecen y se diferencian a la rez, paralelos,
tangenciales, recorridos por palabras, por proyectos de
palabras, por ausencia de palabras...
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Curiosamente, por cualquiera de ellos podemos Ilegar al
mismo destino: un destino luminoso, bello, vital, rispido
y tierno, con nacimientos y muertes, con grises y
celestes...

Aparece como dueña de una vide de escasas
estridencias espectaculares pero plena de logros,
obtenidos a fuerza de ser fiel a su vocación creadora,
defendiendose de los ataques de la mediocridad y la
censura habidos nada más que par habitar en plenitud
el territorio de la libertad.

Los caminos que Ilevan a su mundo pueden recorrerse
por diversas vertientes: la poesia, el cuento, el ensayo,
el teatro, el guien televisivo, el libro escolar de lecture,
el cine, la cancien, el folklore... siempre
desembocando en una personalidad y en un estilo
univocos.

Me detengo y recorto un segmento de su producciOn: la
que tiene por destinatario al nifio, a nuestro nino, que
es decir a todos los niños de muchas partes.

Nuestra literature infantil, bien lo sabemos, se origin6
al calor e influencia de lo que escuchaban y lelan los
rifts europeos, vertida en traducciones inocentes, o
atroces, o mutiladas maliciosamente. Denise Escarpit
sostiene que el origen de casi todas las literatures
infantiles europeas es de caracter didectico. Leer, o
contar, solo para instruir o enseñar. Es verdad: y
nosotros, hispanoamericanos, heredamos esa premisa,
que todavla es hoy inexplicablemente aplicada.

En el diario "La NaciOn" de Buenos Aires, en octubre
de 1989, Fernando Savater comenzaba asi un ensayo:
"He (Ado a ciertas personas decir delante de criaturas
de cierta edad, que leer es cosa muy educative; sin
deseos de caer en extremismos, creo que deberian ser
quemadas a fuego lento. No se si leer es cosa nuy
educative, lo 6nico que se es que la educed&
de entrada el motivo menos seductor para dedir arse a
la lecture..."
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Deslindemos significados. Lo que "educe", lo que es
"didectico", este usado en estos casos con un sentido
de lo mezquino, lo empobrecedor. Apunta a la
imposicien, disfrazada de cuento o poesia, de la
trasmisiOn de un dogma, una conducta, un concepto
rigido de lo bello. Es como oponer educacien a placer,
a creaciOn, a enriquecimiento de lo personal. Es como
ignorer lo que dijo Goethe una vez: todo lo que es
bello, educa.

COrno no celebrar, entonces, la apariciOn y
consolidacien en nuestra literature infantil de una
personalidad como la de Maria Elena Walsh, capaz de
hacer la sintesis tan anhelada de lo eiico y lo estetico,
en base a su permanente respeto por el niño, sin
prescindir nunca de su mundo particular en donde la
realldad y la fantasia no acusan los pronunelados
deslindes quo rigen las vides de los adultos por lo

ge:;...;.
As1 fue.que a comlenzos de la decade del 60 los
poemas y los cuentos de Made Elena, apoyados por los
discos y la trasmisien oral, comenzaron a circular entre
los niflos argentinos de toda clase y condicien, en sus

hogares, en las escuelas, en bibliotecas y plazas. Las
madres compraban sus libros con entusiasmo y
ansiosas de pder proporcionar poemas y cuentos
menos adocenados y aburridos, en ediciones locamente
ilustradas. Las maestras oscilaban entre la duda y el
temor: 4,no estarlan cometiendo, al admitir ese nuevo
tipo de literature, un horrible pecado contra la correcta,
la buena educaci6n escolarizada?

La batalla se habia, ya, instaurado; los destinatarios de
"1 eta Marambe", "El reino del reves", "Cuentopos de
Gulub6", hicieron triunfar a su autora. Quedaron muy
atres los versos patrieticos (que sonaban mes bien
como una afrenta a la patria) aprendidos
autoritariamente de memoria, las paginas
seudoliterarias y tristisimas de Constancio Vigil, y del
celebre Corazón de De Adds, solamente podfa
salvarse el episodio De los Apeninos a los Andes.

Hubo, es justo advertirlo, antecedentes: escritores que
intentaron (no siempre con suerte) cambiarie "la cara"a
los libros infantiles a traves de sus mensajes. Quizes
los tiempos fueron diferentes, quizas no pudimos saber
en que medida se los acept6 (o no). Sus huellas se nos
han escapado y sOlo quedan para estudiarlos o
mencionarlos en un recorrido histerico, que alcanza a
incorporarlos como lecture contemporenea, tales los
nombres de honrosos precursores como Ada Maria
Efflein y Jose Sebastian Tallon.

El caso de Marla Elena Walsh acusa perfiles muy
singulares. Durante varies decades su obra destinada a
los niños se ha diseminado de manera casi inusual, en
embitos disimiles y no siempre sistematizados pare
ello: aulas escolares de todo tipo y lugar, hogares,
literature que ayuda a corner, a dormir y al
psicoanálisis, fiestas de cumplearios estandarizadas,
recreos escolares y programas de radio, cornenzaron a
poblarse de vacas e ludiosas, polillas, monas Ilamadas
Jacinta, tortugas manuelitas, ratitas y brujas, la Mara
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 la razOn, la razen de
los niños se entiende, pare descubrir que ese mundo,
prefigurado tan cuidadosamente a trues de estrofas y
parrafos construidos con el habla cotidiana combinada
de modo muy original, ese mundo, decimos, era, es, el
de los nirios. 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
nemero de sus patas o por la utilidad de la leche que
proporciona); ella se sentaba :In un banco del aula,
modc,ita, porque a la vejez quuia, cc= los chicos,
estudiar...

En un interesante estudio publicado por Ilse Adriana
Luraschi de la UnIversided de Montreal acerca de la
literature infantll de Maria Elena Walsh, se cuestiona
cOmo el analisis de su producr.,i6n provoca interes no
sOlo al criterio literario sino tambien al sernietico. En
este texto se observe el lenguaje figurado extraido de
su obra como capaz de expresar aspectos psicosociales
propios del niflo, pudiendo Ilegar asi a la comparaciOn
con su lenguaje simbelico. En una palabra, que una
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buena literature infantil puede cumplir con diversas
funciones, adernes de entretener y hasta divertir:
socialize, pone al niño rrente a los fenemenos de Ia
lengua en una modalidad más viya y abierta, y le
acerca fen6menos 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 literature es lo mismo para
nuestro uso, porque adherimos a la declared& de que
"toda literature es lenguaje", no asl la inverse (dado
que estamos rodeados de lenguajes, como e! de las
calculadoras electrenicas, que no lo son).

George Steiner desarrolla ci concepto de que esa
"combined& de palabras", potencialmente disponibles
pare todos los que quieran usarlas, es diferente, es
consciente (en general) coma una ace& deliberada.
Por eso es que se puede af inner que "la literature es
lenguaje liberado de su responsabilidad suprema de
informacien". Steiner suma una observacien que, segen
el mismo, puede parecer trivial: que ese producto
literario resulte etil a la comunidad. "Pero aclara
estos beneficios seren suplementarios". Y agrega: "La
literature 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 hist6rico o un teorema matemetico,
no pueden ser sometidas a las mismas pruebas.

Algo asl como si luego de la lecture del poema
"Cancien de la polilla"de Marfa Elena, dudamos entre
gozar y jugar con el, o salir corriendo a comprar más
naftalina o el aerosol correspondiente.

Walter Ong, en Ora Wad y escritura aclara, con
ejemplos muy convincentes, hasta clue punto "los
tectores cuyas normas y expectativas para el discurso
formal son dominados par una disposicien mental que
conserve rasgos orales, se relacionan con un texto de
manera muy distinta de la de los lectores cuyo sentido
del estilo es radicalmente textual." Esto significa hasta
clue punto es necesario enfatizar la presencia de un
espacio de oralidad primaria, anterior a la escritura, y
cuya genesis debemos asumir para comprender y
desarrollar con mayor competencia el proceso de
adquisici& y aplicaclOn de un sistema de signos que
comienza en su oralidad.

Maria E:ena Walsh, en algunas entrevistas, ha
confoado que sus destinatarios pensados como
"reales" eran los nifios más pequefios, sobre todo en
su produce& inicial. Ague llos, precisamente, que
acusan fuertemente su recepelen desde la oralidad,
captada por un manejo lingulstico que nuestra autora
conoce y usa de manera excepcional.

Parafraseando aquella novela corta de Alejo Carpentier,
Vlaje a la semilla, también nos tlenta recorrer algo del
camino de la vide, "su vide", pare ver clue semIllas
podrlamos rescatar en este intento de IndagaciOn más
abarcadora. Precavida cmo ella sola, Maria Elena
incluy6 en sus cuer.,^s publicados en 1977 con el tltulo
de Chaucha y pallto, un capitulo final: "El cuento de la

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 esten destinados al
uso de sus lectores infantiles, los aconseja: "Recuerden
lo que quieran, olviden I que puedan e inventen lo que
falte. Porque la vide de un escritor agrega es
siempre incomplete: la completan sus lectores, si tiene
la suerte de conquistarlos."

Obadecemos su consigna, y registramos unos pocos
inicios para sumar al retrato que ya tenemos (y que
siempre nos sonare a incompleto).

Nacimiento en Matanzas, partido bonaerense, en 1930.
"Afio de revolución dice. No obstante soy una
reconocida pacifista afirma y no me vengan con el
cuento de que el mundo que si 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 literature
inglesa, que le inculc6 por el ejemplo y no por la fuerza
el placer de la buena lecture. Una mama "muy mama".
Criada en la clase media, "ni rice ni pobre", con
hermanos y vecinos juguetones, en un barrio con "olor"
a barrio y tal que ella pudo escribin "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 Belles Artes,
egreso, y su primer contacto real con la literature, con
su primer poema publicado a los 15 Mos. Otoito
imperdonable es su primer libro (pare adultos) de 1947.
Le siguen varios más, importantes y valiosos. Es
elegida por el poeta Juan Ram& Jimenez para gozar de
una beca en Estados Unidos de Norteamérica. Regreso
al pais y partida a Francia, con radicacien en Paris,
donde en compel% de Leda Valladares se dedicare a
cantar y difundir nuestro folklore, el menos
promocionado, el más profundo y oculto. Es entonces
cuando su confesi6n tiene un especial valor para
nosotros: "Uno suele enamorarse mejor de su tierra
cuando este lejos. La patria es querida y afiorada como
la nifiez, y quizes por eso, por nostalgia, por ganas de
volver a jugar en mi propio idioma, empece a escribir
versos para chicos. Rascando un poco la guitarra, me
atrevl después a ponerles mesica". El resto es más
conocido: sus recitales, sus éxitos de yenta, su obra
traducida a varios idiomas, sus colaboraciones
periodisticas, el reconocimiento iniernacional, y esa
mirada de aludnada permanente, alucinada por el amor
a la verdad, a la justicia, a la creacien, al alma de un
pueblo y al respeto por la total vide de sus nittos.

Un circulo perfecto, que comienza con la aventura del
proplo ser, y concluye (sin concluir todavia) con
reconodmientos como este, aqui mismo, en que una
comunidad que quiere ser el slmbolo de muchas más,
se aiigera de la solemnidad habitual y asume el humor,
la ironia, y la ternura que slempre rondan la obra de
Marla Elena Walsh, convocando como generosos
fantasmas a sus personales, a su zoolegico, para que
nos acompañen en este homenaje que enfatiza su
entrega generosa en el arte y la educaclen. Por todo
ello, le damos las grades a nuestra maestra en el amor
y el respeto por los niflos.
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ALFABETIZAdiON EN: EL'BRASIL;, OCHp OBRAS DE LOS ARDS OCHENTA

, .

6Que han publicado sobre
alfabetizaciem los especialistas
brasilehos en los ültimos cinco
años? En que han hecho mayor
hincapi:f; y por que? En clue
problemas y tendencies 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 (1 nico (los de
Franchi, Lemle y Rego), dos libros0
de varios articulos (el de Kramer y el
de Tasca y Poersch), un libro en
colaboración (el de Nicolau y

Pedagogia de alfabelizapao.
Da oralldade a escrlta
Egle Pontes Franchi
San Pablo: Cortez Editora, 1988,
359 pegs.

Allabetizapao, vol. 5
Curso por CorrespondEncia
Verso e Reverso
Educando o Educador
Fundaceo Nacional para
Educacao de Jovens e Adultos
Rio de Janeiro: Fundaçao
EDUCAR, 1987, 32 pegs.

Anais do Seminarlo Multidiscipllnar
de Allabetlzapao, 1983
INEP - Instituto Nacional de
Estudios e Pesquisas
Educacionais
Brasilia D.F.: INEP, 1984, 158
pegs.

Allabetlzacao. Dilemas da pratica
Sonia Kramer (red.)
Rio de Janeiro: Dois Pontos
Editora, 1986, 192 pegs.

Mauro), un volumen de actas (del
y un folleto de formacián de

instructores de alfabetización
mediante la educaciOn a dis4,ancia
(de EDUCAR).

Dado el creciente n6mero de
publicaciones sobre la alfabetizaciOn
y afines en el Brasil (articulos en
diversos peri6dicos, tesis de
licenciatura en educaciOn e informe's
de investigaci6n), nuestra elecci6n
se centre) en libros, con la excepci6n
de un folleto incluido en un curso
por correspondencia (EDUCAR). Para
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Guia tearico do altabetlzador
Miriam Lemle
San Pablo: Atica, 1987, 72 pegt,

Allabetizando com sucesso

Marieta Lucia Machado Nicolau
y Maria Adelia F. Mauro
San Pablo: Editora Pedagágica e
Universiteria, 1986, 114 pegs.

Literature infantil
Uma nova perspectiva de
alfabetizapo na pré-escola
Lucia Lins Browne Rego
San Pablo: FTD, 1988, 78 pegs.

Suportes lingiiisticos para a
allabetizapão
Maria Tasca y Jose M. Poersch
(reds.)
Porto Alegre: Sagra, 1986, 134
pegs.

mayor comodidad nos ref eriremos a
cada trabajo con las iniciales del
titulo.

Pedugogia de alfabetizaçao (PA) fue
inicialmente una tesis de doctorado
en ciencias de la educación dirigida
por Paulo Freire y leida en la
Universidad Estatai de Campinas,
San Pablo, cuyos objetivos, como se
desprende del titulo y el subtitulo,
consisten en contribuir a una
pedagogla de la alfabetización que
ayude a los nitios a hacer una
translción efectiva y creadora de la



oralidad a la alfabetizaciOn. En una
introduce* de 19 paginas sobre los
principios en que se fundamenta, la
metodologfa y las hipOtesis, se nos
relata la experiencia del autor como
maestro de escuela elemental en
una escuela piThilca estatal de San
Pablo, y se recalca la convicciOn de
Franchi de que, a pesar de los
adelantos en el conocimiento tebrico
de la alfabetizaciOn en America
Latina, el fracaso en las etapas
iniciales de escolarizaciOn se ha
convertido en un problema
sociopolftico de proporciones cada
vez mayores.

En cuatro capitulos se examina una
variedad de temas: de qua hablan
los niños, las concepciones
infantiles de la escritura, evaluaciOn
de los niveles de prealfabetizaciön
de los niflos, cOrno ayudar a ninos
de diferente capacidad a que
interact6en'en cooperaciOn,
descubrimiento e identificaciOn de la
escritura del niño, importancia
atribuida a la contextualizaciOn
significativa, valoraciOn del
portuguas brasileho que hablan los

cOmo hacer frente a los
problemas infantiles de ortografla y
escritura, cOrno ayudar a leer a los
ninos, interpretación y
reinterpretaciOn de textos, y
adaptaci6n de textos para los
silabarios. PA cuenta con 143
muestras del habla de los nihos y
dos apendices (textos infantiles;
primer libro). Hay una bibliografia de
nueve paginas con tftulos
publicados, en su mayor parte, en
los Mos ochenta. El entoque
ecléctico de Franchi recalca la
dimension pedagOgica del proceso
de alfabetizaciOn. En sus
conclusiones, la autora resume su
acciOn metodolOgica inspirada,
seg6n ella, en las siguientes ideas:
el lenguaje es una activad
sociohistOrica, constructiva, que
presupone la interacciOn en
situaciones personalmente
satisfactorias. La adquisiciOn de la
escritura debe contextualizarse
significativamente desde el principio,
a trues del factor mediador que es
el lenguaje hablado; debemos sentir
un profundo respeto por la realidad
lingufstica del habla del niho.

El alfabetizador ayuda a mantener y
reforzar !a creatividad verbal del niflo
al tiempo que le proporclona
técnicas adecuadamente adquiridas

de la escritura. Una jerarqula de
problemas de alfabetizaciOn debe
basarse en supuestos cognoscitivos,
lingulsticos y pedagOgicos.

PA es una contribución importante,
teOrica 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 educaciOn en el Brasil una
imagen realista e interdisciplinaria
de una serie de acciones e
interacciones inteligentemente
caticas y autocriticas referidas a
nihos de los niveles preescolar y
elemental.

Alfabetizacao es un folleto escrito y
publicado por la FundaciOn Nacional
para la EducaciOn de JOvenes y
Adultos, conocida en el Brasil con el
nombre de Fundagao EDUCAR,
organizacien que, aunque
histOricamente es heredera de la
desaparecida FundaciOn MOBRAL,
tiene sus propios objetivos, polfticas
y programas. De hecho, aparte del
vinculo histOrico, puede decirse que
la FundaciOn EDUCAR ha iniciado
una nueva era de la alfabetizaciOn
de jOvenes y adultos en el Brasil,
como se indica claramente en su
Directrices politicos y educativas
(que existe en versiOn inglesa
publicada en Brasilia en 1985).

La publicaci6n 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 teOrica acompañados de
hojas sueltas con problemas)
encaminado a formar a los
alfabetizadores de jOvenes y adultos.
Los participantes en el programa
envlan sus respuestas a las oficinas
de evaluaciOn y orientaciOn de
EDUCAR y r9ciben las pruebas
corregidas. La singularidad de esta
experiencia nos indujo a incluir este
folleto entre las obras
seleccionadas. Hay una introducci6n
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 metodologfa centrada
en la palabra que propugnan y
ponen en prectica los agentes de
alfabetizaciOn de EDUCAR en las
fases inciales del programa de
educed& besica. Las cinco
secciones tratan de temas tales
como clue significa ayudar a una
perscna a alfabetizarse, tipos de
métodos de alfabetizacian, el
sistema basado en la palabra que se
emplea en los programas besicos de
EDUCAR, anAlisis y sintesis del
proceso de alfabetización. Hay un
glosario de nueve términos que
incluye la thscriminación visual de
las sIlabas, lecture accidental y
lingefstica. En este volumen se
hacen varies preguntas diffciles, a
las que los alumnos han de
responder después de reflexionar.
Ejernplos tipicos: zQue palabras
elegirla como contenido lingelstico
de un programa de alfabetizaci&
para javenes y adultos? LLe parece
necesario que los red&
alfabetizados discutan conceptos
sociopollticos fundamentales, como
la justicia, durante sus experiencias
de lecture y escritura? tPuede usted
redactar un texto que sus alumnos
lean, basado en los conceptos de
lucha, vide y pueblo? i,Qué
actividades concebiria y ejecutaria
para evaluar la comprensi& de la
lecture de sus alumnos, en esta fase
inicial de su alfabetizaciOn?

Los textos están expuestos
claramente, pero a veces adolecen
de una cierta incoherencia
conceptual y terminolagica como,
por ejempio, cuando el proceso de
alfabetizaciOn se presenta a veces
como un proceso y otras como un
método (peg. 8). Hay dos
bibliograflas breves, cosa que es de
agradecer: una lista anotada de
cinco libros y una lista sin anot.. de
siete obras. Una de las fuentes
recomendadas es la obra de Paulo
Freire y Frei Betto, Esse escola
chamada vide (Esa escuela Hamada
Ma), que apareci6 en 1985.

ASMA es la compiled& de las
actas de un seminario de cuatro
dies de duracian celebrado en San'

aid() del 11 al 13 de agosto de
1983, en la Universidad Cate) Ilea

I/ local, bajo el patrocinio de la propia
universidad y del INEP (lnstituto

I Nacional de Estudios e InvestigaciOn
de (a Educed On). La manifested&

40 se organiz6 en tomo a dos ejes:

cuatro mesas redondas y un panel
de debate.

El primer tema importante, Ia
relaciOn entre la alfabetizaciOn y los
contextos cultural, regional, social y
politico, dio lugar a un animado
debate sobre los aspectos sociales y
politicos de la alfabetizaci& en el
BrasH, los problemas de la variedad
lingillstica entre las regiones y las
aspiraciones, actitudes, creencias e
hipôtesis de los alumnos durante las
experiencias de alfabetizaciOn.

La segunda mesa redonda se dedic6
al estudio de los modos de preparar
a los 'rafts para su alfabetizaciOn
escolar, las propuestas
metodolOgicas de los silabarios de
alfabetizaci& para los nifios, los
aspectos del desarrollo cognoscitivo
y lingelstico de los futuros
alfabetizados y la dimensiOn
neurologica del aprendizaje y la
incapacidad de aprender.

Una valiosa contribuciOn al
seminario fue el informe patrocinado
por el INEP sobre el apoyo de este
lnstituto a la investigacian en
materia de alfabetizaciOn. Asimismo
se proporcion6 una ON lista de
investigaciones realizadas durante el
periodo de 1972 a 1983.

El tema de la tercera mesa redonda
permiti6 a los participantes abordar
la cuestiOn de la formaciOn de los
alfabetizadores en el Brasil dentro
del marco de la ensenanza de la
lengua portuguesa. También se
consider6 lo que la lingelstica podia
ofrecer a los agentes de
alfabetizaciOn.

La mesa redonda final consisti6 en
informes sobre experiencias de
alfabetizaciOn en diferentes
contextos socioculturales y
geogreficos, como escuelas publicas
del estado de Sergipe, una guarderia
para nifios culturalmente
desfavorecidos y una cllnica
especializada en nifios disléxicos de
San Pablo.

Entre las contribuciones mes
importantes al panel de debate hay
dos que merecen mend& especial:
un informe sobre el proyecto de
alfabetizaciOn Mogi das Cruzes
(PROLESTE) y una evaluaci& de los
programas e alfabetizaciOn (incluido
un silabario destinado a la regi6n
del Amazonas).

Las conclusiones de este compendio
recalcan la necesidad de que todos
los participantes en actividades de
alfabetizaciOn conozcan y respeten
la realidad psicolOgica, social y
linguistica de los niños, tanto en la
fase preescolar como durante las
experiencias de seguimiento de la
alfabetizaciOn. Se hizo hincapié,
asimismo, en la importancia de
sensibilizar a los maestros y
creadores de materiales docentes
respecto de las diferencias
culturales, lingulsticas y sociales
entre los brasilenos de las distintas
partes del pais. Hubo acuerdo entre
los participantes sobre la necesidad
de evaluar los resultados de los
programas de prealfabetizaciOn y
VabetizaciOn que ya se han
institucionalizado en el Brasil. Por

aunque no en orden de
importancia, se recalc6 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 la necesidad
de efectuar estudios a fondo,
completos e interdisciplinarios,
sobre la naturaleza de los problemas
que causan el fracaso en el
aprendizaje y los factores que
conaicionan el exito en materia de
lecture y escritura.

ADP consta de una introducciOn de
cuatro paginas, ties partes y un
edlogo. En sus ohservaciones
preliminares la c ,piladora del libro
especifica que la idea de reunir las
contribuciones que forman esta
antologia surgi6 en un seminario
celebrado en Rlo de Janerio en
octubre de 1985, bajo el patrocinio
de Ia AsociaciOn Brasilefia de
Tecnologia Educative. De hecho, el
texto de Kramer sobre la
alfabetizaciOn, titulado "Dilemas en
la práctica de las actividades de
alfabetizaciOn", se prepar6
originalmente 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
mencionado de Kramer y el trabajo
de T. Carraher tltulado
"Alfabetizacian y pobreza: tres cares
de la realldad". Los dilemas de la
alfabetizaciOn planteados por Kramer
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas dOndose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdcticas pedagógicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El env io de un trabajo a LECRJRAYVIDA,
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligación del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideraci6n
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamaño carta (incluida la bibliograf fa)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla 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, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve reseña de su
trayectoria profesicinal y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabojos presentados
y de determinar la oporkinidad
de hacerlo. Acusardn recibo de los
originales, informardn a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisidn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originales.

6. Los trabajos recibidos son
revisados pur dos miernbros por lo
menos del Consejo Editorial
Consultivo. Aquellos outores que
deseen permanecer en el anonimato
para los informes de los consultores,

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales meLanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerarOn por orden de apariciOn
y se agrupardn al final del. texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de aparician en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que ir6n
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogrOficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edici6n, editorial y aho de la
ediciOn, Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen ybo nOrnero
de la revista (subrayado), y pOginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de InvestigaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
diserio, instrum lntos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdn considerados, tampoco se enviard a los autores
am a de recibo ni se les devolverd los originales.
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son los siguientes: a) la
alfabetización como actividad
mecánica o constructiva y, por
consiguiente, con énfasis en el
contenido o en los procesos; b)
enfoque tradicional o innovador de
la metodologia; y c) factores que hay
que promover en la ensehanza de la
lectura y la escritura: psicologicos,
psicolinguisticos o lingsticos, e
interacciOn de estos factores con la
dimension pedagOgica. De hecho,
Kramb; hace un Ilamamiento en
favor de ;Ina visiOn pedagOgica de la
alfabetización que pueda contribuir a
la e6iricaciOn de una teoria general
de la alfabetizaciOn. Alas que
proponer un nuevo modo de analizar
la alfabetizaciOn, este educador
recalca la necesidad de que el
conocimiento interdisciplinario
existente se ponga a prueba a la Iuz
de un esquema pedagOgico pare que
los maestros puedan aplicar esas
ideas y conclusiones en un trabajo
de alfabetizaciOn. Kramer insiste
acertadamente en esta visiOn
pedagOgica de la alfabetizaciOn, de
modo que los alfabetizadores
puedan exponer sus teorlis de la
alfabetizaciOn (creencias y
problemas) y, en consecuencia, los
investigadores puedan centrar más
directamente sus investigaciones en
los problemas pertinentes y
significativos derivados de
situaciones reales en la clase. En
resumen, l'ramer entiende que las
practicas pedagOgicas son
actividacles eminentemente sociales
y que corresponde a los educadores
hacer que esas acciones
pedagOgicas se conviertan en
realidades sociales en todos -os
niveles del proceso educativo.

Carraher, especialista en psicologia
cognoscitiva de la Universidad
Federal de Pernambuco, aborda un
asunto complejo pero realista: la
relaciOn entre la alfabetizaciOn y la
pobreza en el Brasil. Su texto trata
de los procesos psicolOgicos de la
lectura y la escritura, el uso de la
lectura en la vida cotidiana, el modo
en que la antropologla puede arrojar
luz sobre estas cuestiones, y los
esfuerzos de institucionalizaciOn de
la lectura en la escuela (una critica

E de la poca frecuencia de las
actividades extraescolares de

E alfabetizacl6n). En su critica de la
a

psicologla de las difIcultades de
42 aprendizaje aplicadas a la

alfabetizaciOn, Carraher afirma que
este enfoque es demaslado
superficial para ilustrar los
problemas a que hacen frente los
nihos pobres durante sus
experiencias de alfabetizaciOn. La
autora critica también el prejuicio
cultural de los examenes de lectura
que se aplican en los contextos
brasilehos. Carraher descarta las
explicaciones del fracaso escolar de
los niños pobres basadas en una
psicologia de !os nihos
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 más notables Ilevadas a
cabo en el proyecto de Rio de
Janeiro, son dignas de menci6n las
siguientes: adelanto de la edad
escolar a los seis años en todas las
escuelas municipales y
establecimiento de un programa de
dos ahos de alfabetizaciOn para
todos los nihos de seis años. La
experiencia de Minas Gerais esta
encaminada a 7epensar y cambiar la
funciOn 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
las decisiones.

La reseña de las nuevas
experiencias de alfabetizaciOn en la
ciudad de San Pablo hace hincapia
en que, a partir de 1985, nuevos
modelos te6ricos, especialmente
linguisticos, han mejorado la
comprensiOn del proceso de
aprendizaje de la lectura y la
escritura del nino por parte del
alfabetizador.

El autor de ese informe, Falsarella,
reconoce la importancia de la
ortograf fa de los rifts como reflejo
del estado de sus conocimientos de
alfabetizaciOn, y pide que se adopte
un nuevo comportamiento con
respecto a lo que tradicionalmente
se denomina faltas de ortografia.

La tercera parte, escrIta casi toda
por Kramer, se centra en la
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alfabetizaciOn preescolar y la
alfabetizaci6n de los pobres. En su
primera contribuciOn destinada
principalmente a los maestros,
Kramer observa con agudeza que no
hay ninguna justificaciOn teOrica
para que no se organicen
actividades de alfabetizaciOn a nivel
preescolar en el Brasil. Si los
problemas son principalmente de
caracter financiero y econOrnico,
añade, todos los interesados en la
democratizaciOn de la enseñanza en
el Brasil deberan hacer lo que
puedan para que este objetivo se
convierta en realidad.

En su segunda contribuciOn, Kramer
sehala las valiosas ideas que, para
la labor de alfabetización, se derivan
del planteamiento de Freinet, asi
como de la investigaciOn
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 más
conocidas y difundidas en el Brasil.
El estilo informal adoptado por los
autores de esa colecciOn ha
contribuidc a difundir informaciOn
te6rica y prktica para los maestros
y futuros maestros. Lem le, linguista
de la Universidad Federal de Rio de
Janeiro, presenta la "Gula te6rica de
los alfabetizadores" en cinco
capitulos relativamente cortos sobre
los ternas 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 15 lengua escrita como
consecuencia de los cambios en la
estructura del portugues; 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 lingOista,
Lem le tlende a atribuir excesiva
importancia al papel de la
descripciOn lingulstica en la labor de
alfabetizaciOn, pero tiene el mérito
de Ilamar la atenciOn sobre los
derechos de los futuros
alfabetizados. Segün esta autora, los
alfabetizadores deben aprender a



respetar las capacidades de los
futuros alfabetizados,
considerandolos como amigos que
merecen vivir en mejores
condiciones clesde todos los puntos
de vista, incluido el lingufstico. La
tipologfa de las faltas de lecture y
escritura de Lem le (tres series
principales de problemas), aunque
basada en gran medida en
consideraciones lingulsticas, este
suficientemente acompailada de
consideraciones humanfsticas, al
punto en que ha sido reeditado o
recogido en otros trabajos sobre la
alfabetizaciOn en el Brasil.

Escrito en colaboraci6n con dos
educadores experimentados de San
Pablo, ACS Ileva el ambicioso tftulo
de Alfabetizando corn succeso
(Allabetizando con óxito). Los ocho
capItulos del libro cubren toda una
serie de temas te6ricos, pero
también practicos: funcionamiento
de la escuela pOblica, los niños y
los factores contextuales, la
preparaciOn de los maestros;
diferencias individuales en el
proceso de alfabetización y la
importancia del lenguaje; evaluaciOn
de la buena disposiciOn del niño y la
pertinencia de la palabra hablada en
la interacciOn maestro-nino;
aspectos de la educaciOn
psicomotriz; papel de la diversidad
lingOistica; desarrollo de la lengua
escrita e introduce& del niño al
aprendizaje sistemetico de la
escritura; integraciOn de la
alfabetizaciOn con otras actividades
escolares; un ejemplo de ensenanza
integrada; y una jornada escolar tipo
en el Brasil durante el segundo
semestre. El libro finalize con une
bibliograffa de cuatro páginas. A
diferencia de otros libros similares,
aunque menos completos sobre la
alfabetizaciOn en el Brasil, AGS trata
de la rOciOn entre el proceso de
enseñanza del lenguaje y el
desarrollo de la educaci6n artistica
(mOsica, teatro, pintura), asf como
las actividades relacionadas con los
conocimientos matematicos.

Nicolau y Mauro recalcan
justamente que las matematicas y el
aprendizaje de la lecture y la
escritura son actividades que se
complementan mutuamente y
enriquecedoras. Los autores
propugnan una concepciOn mes
amplia de la alfabetizaciOn (en una
integraci6n de la palabra hablada, la

palabra escrita y el calculo
numérico), si se quiere que los ninos
sean un die los constructores
autenticos de su propia realidad
sociocultural.

Dada la creciente importancia de la
integraciOn de la literature en los
programas de alfabetizaciOn de
muchos pafses (en los Estados
Unidos, por ejemplo, la 34 Asamblea
Anual de la AsociacIón Internacional
de Lectura, celebrada en Nueva
Orleans del 30 de abril al 5 de mayo
de 1989, estableci6 un instituto
dedicado exclusivamente a esta
cuestiOn), la publicac& de LI se
esperaba con gran impaciencia. Su
autor, un psicOlogo experimental con
estudios de psicolinqüfstica, ha
participado en muchas actividades
encaminadas a demostrar, mediante
investigaciones realizadas en Recife,
que los ninos 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 caracterfsticas 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;
lecture de cuentos en casa y en la
escuela; papel de ios textos
hablados producidos por los ninos
en el aprendizaje de la lecture y la
escritura: y la literature infantil como
nueva estrategia para la promociOn
de la alfabetizaciOn en el nino. Entre
las convicciones expuestas por el
autor en forma de recomendaciones
pedagOgicas, dos se destacan
especialmente: a) hay que poner cn
contacto al niño lo antes posible
con verdaderos textos, y no con
muestras seleccionadas y
simplificadas del idioma escrito; y b)
los niños pueden y deben ser
motivados para que redacten sus
propios textos y en partie'llar
narraciones, en vez de palabras o
frases aisladas como solfa hacerse
por influencia de muchos silabarios
y materiales de lecture.

Rego hace una defensa bastante
bien documentada de la utilidad
pedagOgica que tiene la literature
infantil antes de dar inicio a la
operac& de alfabetizaciOn
propiamente dicha, tanto a nivel
preescolar como incluso despuas de
esta fase. A su Akio, los años
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anteriores a la escuela son los mes
idOneos para atraer e instalar a los
nifios en la alfabetizaciOn de un
modo significativo,
Independientemente de la condici6n
socioecon6mica del educando. Sus
observaciones sobre el empleo, por
maestros capacitados, de textos de
literature infantil en clases pare
niños en edad preescolar en las
escuelas Wakes de Recife han
corroborado inicialmente los efectos
positivos y creadores de tan
innovadora practice.

SLPA es una antologla preparada
por dos lingOistas especializados en
los problemas de la educaciOn. Este
libro, revelador de la creciente
influencia de la lingulstica en la
formac& y la preparaciOn de
alfabetizadores en el Brasil, contiene
una introduce& y siete capftulos
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 lingulstica, 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 ortografla
de los adultos participantes en los
programas de alfabetizaciOn
funcional (patrocinados por la aOn
active FundaciOn MOBRAL) en las
ciudades de Caixas do Sul, Taquari
y Porto Alegre. La influencia de la
lengua materna de los educandos
(alemen e italiano) en la adquisiciOn
y U30 de las normas ortograficas del
portugués brasileno se documenta
detenidamente, a la luz de la
metodologfa sociolingOlstica
aplicada. Los autores del capftulo,
Bisol y Veit, proponen que en el
diseno y preparaciOn de los
materiales de alfabetizaciOn se
preste la debida atenciOn a los
conocimientos relativos a los
sistemas alf abetico y fonolOgico, y
que los materiales destinados a
alumnos bilingues se basen en
datos procedentes de estudios
sociolingulsticos comparados.

Votre examina las complejas
cuestiones inherentes a la selecciOn
del corpus léxico de un silabario,
base de una teorla y una practice de
la producciOn de materiales inlciales 43
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de alfabetizaciOn basados en la
soclolingfilstica.

El capltulo de Moraes sobre lectura
y educaciOn constituye la
continuaci6n lOgica de la interesante
evaluación del vocabulario de los
silabarlos que hace Votre. Pero,
mientras que Votre trata de datos
cuantitativos, Moraes se refiere a
ese aspecto importante que es la
calidad de las exrriencias de
lectura de los niños en la escuela.
El investigador da ejemplos de lo
frecuente que es el uso artificial de
la lengua portuguesa en los textos
de lectura, lo cual incide en eso que
Moraes describe coherentemente
como el acto de leer del ser
humano, un elemento natural de la
interacciOn social. Centrado también
en el lenguaje que se utiliza en los
materiales de alfabetizaci6n, el
capltulo final, escrito por Tasca,
sefiala las deficiencias
sociolinguisticas y socioeconOrnicas
que presentan los silabarios para
poder contribuir a la
profesionalización de los
alfabetizadores en la evaluación de
los materiales, aspecto que no ha
sido tenido en cuenta en la
formaciOn de aquéllos.

Como lo prueban los trabajos
resefiados, las realizaciones han

sido pocas pero Importantes,
máxime si se tiene en cuenta la
priorldad que le atribuye a la
ensefianza primaria la nueva
ConstituclOn del Brasil (1988), y en
especial a la alfabetización. La lenta
pero creciente comprensl6n por
parte de los educadores brasilefios
del hecho de que una verdadera
comprensi6n de la alfabetización (de
sus agentes y beneficiarlos, asl
como de sus fundamentos, formas y
funciones) requiere un esfuerzo
cooperativo e interdisciplinario es un
lmportante progreso. Otro hecho
digno de mención es la
convergencia de la investigaciOn con
los problemas de importancia local,
que se ha cumplido sobre la base
de esquemas metodológicos
concebidos y probados con el objeto
de satisfacer necesidades
end6genas. Vale la pena citar
también la btisqueda de estrategias
más eficaces para la formaci6n y la
preparaciOn de alfabetizadores en
diversos contextos, desde las
comunidades rurales hasta las
urbanas.

Las omisiones en las obras
seleccionadas para esta evaluacik
son debidas a: a) la escasez casi
universal de materiales
verdaderamente eficaces, practicos y
derivados de la investlgaci6n,

destinados a los que se dedican a
actividades de alfabetizacl6n; y b) la
falta de programas y rnater:ales
centrados en los derechos y deberes
lingülsticos y pedag6gIcos de todos
los que participan en la
alfabetizaci6n.

El fomento de la alfabetización en el
Brasil tiene aOri mucho camino que
recorrer, pero poco a poco se están
encontrando soluciones locales
(desde la alfabetizaciOn en
circunstancias dificiles en
comunIdades urbanas y rurales muy
pobres hasta las actividades de
alfabetización a distancia) y un dla
todos los profesores de portugués
esiaán en condiciones de ayudar a
nuestros nifios, j6venes y adultos a
sumarse a las filas de los que
deciden el rumbo de nuestra
sociedad al ser capaces de leer,
escribir, hacer operaciones
aritméticas y resolver problemas de
comunicaciOn relaclonados con la
alfabetizaciOn en el hogar, la
escuela o el lugar de trabajo.

Francisco Gomes de Matos
Universidad Federal de Pernambuco
Recife, Brasil

Esta reset% fue publicada en Perspectivas,
revista trimestral de educacktm. Unesco, Pads,
vol. XIX, N° 4, 1989 (72), págs. 664.669.

:LAEN8EtANZA DE LA LECTOESCRITURk UN ENFOQUE INTERACTIVO
- .

Carl B. Smith y Karin L. Dahl
Visor Distribuciones S.A.
Centro de Publicaciones
del MiMsterio de Educacidn y Ciencia
Madrid, 1989

Esta es una traducci6n del tftulo
original Teaching reading and writing
together (1984), que comprende diez
capltulos y cuatro apéndlces, en un
total de 162 páginas. En ellas se
pueden observar por lo menos dos
vertlentes de análisis: por un lado, la
lectoescrltura como objeto de
investlgaciOn en sI mismo, para cuyo
estudio se utilizaron materiales
anOnimos escritos por nIflos
estadounidenses y, por otro, la

o vertlente pedag6gIca, es decir, la
enseflanza de la lectoescritura en la
escuela. Para este Itimo objeto de

44 análisls se recogleron observaciones

realizadas en clase por los autores y
muchos otros maestros, resultados
de intervenciones pedag6gicas en
composiciones infantiles, distintas
cstrategias de correcciOn de
producciones infantiles, ideas para
estimular la discus& 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 organlzados
de la mIsma manera, con lo que se
brinda al lector una estructura clara
que facllita la comprenslOn: hay una
presentaclOn Iniclal de la finalidad
de la Instrucci6n a la que se aludIrá
en el capltulo, que proporclona la
perspectiva de los autores sobre la
destreza o concepto en cuestl6n; se
contInCia con la exposiclOn central y
se Incluyen, para cada punto o

subpunto del capitulo, actividades
pensadas para la clase que deben
servlr como gula para los maestros
cuando preparen activldades
concebidas por ellos mismos.

En la introducciim los autores
sintetizan el contenido de cada
capltulo: "En el capituio 1,
InteracciOn entre lecture y
escritura', se explica y ejempllfica de
qué modo lectura y escritura son
semejantes y se apoyan mutuamente
en el lenguaje, en la forma en que
se procesa la InformaciOn y en los
pasos a seguir pare su InstrucciOn.
El capitulo 2, 'C6mo motivar a los
niflos para que lean y escriban',
suglere que los maestros, los padres
y la literatura constltuyen modelos a
imitar, y que las recompensas y el
verse Involucrados son factores que
estimulan el interés por la lectura y



la escritura. El capitulo 3, 'Aprender
a escuchae, describe *Noes pare
atender a lo que se comunica, para
seguir instrucciones y para escuchar
con actitud critica. l capitulo 4,
'Problemas de fon& Ica y deletreo',
incite a utilizer los oatrones de
deletreo de sonidos como medio
pare resolver los problemas que
plantean las palabras a este
respecto en la lecture y la escritura.
En el capitulo 5, 'Enseilanza del
vocabulario', se pone énfasis en la
necesidad de desarrollar
sistemáticamente el vocabulario
propio a partir de los intereses y del
uso del contexto, de procedimientos
de asociaci& y de la raiz de las
palabras. El capitulo 6, 'Comprensi&
bitsica de la lecture', presenta
diferentes activldades para
encontrar, recorder y resumir las
Ideas de un texto. Incluye también
nuevas técnIcas de asociaciOn para
recordar los detalles. En el capltulo
7, 'El pensamiento critico en la
lecture 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 ellos la idea y la
actitud consigulente de que la
lecture y la escritura exigen que el
pensamiento este) alerta. El capitulo
8, 'Estrategias de estudio: c6rno
aprender y estudlar de modo
efectivo', enseña a los niños cOmo
estudiar y c6mo user libros de
referencia, especialmente
diccionarios y enciclopedias. En el
capitulo 9, 'Enseñanza de la
composicidn escrita', se parte de la
suposiciOn de que se puede enseñar
a los niños a componer, tanto
siguiendo una estrategia general
como mediante ejercicios
especificos sobre organized& del
texto, concienciaciOn de la audiencia
a la que se dirige, secuenciaciOn de
las ideas y diagn6stico de to que se
ha escrito. Se incluyen también
tltulos que pueden servir pare
empezar una composici6n. Por
Ultimo, el capitulo 10, 'RevisiOn y
correcciOn de lo escrito', mantiene Ia
idea de que es preciso reviser las
composiciones antes de su entrega
final..., se concede especial
importancia a la nod& de que las
composiciones de los alumnos se

'iOPENtliG-,THE,. DOOR:10, gussRoomTIE$E,ARC

Mary W. Olson (compiladora)
International Reading
Association
Newark, Delaware, USA, 1990
154 págs.

Jerome Harste, autor del prologo de
este volumen, sonata que la
investigaci& realizada por el
docente constituye un tlpo
especlf ico de investigaci6n, 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
silenciarlas, afirma que asi como el
rnovimiento en favor del lenguaje
integral es un intento por escuchar
las voces previamente silenciadas de
los rifts, el movimiento en pro del
maestro como investigador del
que este libro es representativo
procure escuchar la voz de los
maestros y apoyar su desarrollo.

El propOsito de Opening the door to
cis:mom research (Abriendo la
puerta a la invest(gacidn en el aula),
segün su compiladora Mary Olson,
es compartIr con los lectores

pueden usar como herramientas
efectivas para enseñar las destrezas
Implicadas en la correcciOn y en la
revisiOn de lo que se escribe."

Despuds de leer el párrafo anterior,
resulta claro que el contenido de
este libro es variado e interesante.
Sdlo dos puntos parecieron haber
olvidado o, quizas, no haber
considerado coherentemente quienes
prepararon la edici6n en espanol: en
primer lugar, la bitsqueda de algunos
ejemplos en español que hubiesen
debido acompañar a los que.los
autores, como es obvio, dan pare el
inglés y, en segundo lugar, la
büsqueda de un especialista que
hubiese debido describir el nivel
foriético del español en los
apéndices B (Fonogramas
frecuentes: vocales y consonantes) y
C (Reg(as fonéticas). Sin°'embargo,
esto no impedird al profesional
entender lo que se expone con tanta
claridad en el texto, sacar mucho
provecho de 61 y Ilevar al aula
nuevas actividades sugeridas por los
autores, que serán bienverdas por
los alumnos.

Silvia Garcia

informed& acerca del
docentelinvestigador y del
movimiento en favor del mismo. Los
diez escritos del libro, producto de
trece autores, intentan presentar la
nod& del maestro como
investigador desde diferentes
perspectives del docente, del
admlnistrativo, del investigador
universitario pare transmitir el
sentido de lo que ello significa. Se
describen los esfuerzos emanados
de supuestos diferentes, y par lo
tanto, del uso de distintas
metodologlas. En (Mime instancia,
se reconoce que cualquiera sea la
metodologla, los
docentes/investigadores comparten
el objetivo comb de entender mejor
a sus alumnos en clase y al proceso
enseñanzalaprendizaje que atif
ocurra.

Los capitulos abarcan algunos
temas a saber: una perspective
histOrica del docente como
investigador; aprender a investigar e
Investigar para aprender; la
ensenanza como investlgacidn;

principios preparatorios para la
am& investigadora en escuelas;
participaciOn de los directivos y
administrativos escolares en la
investigaciOn en el aula; etcetera.

Harste dice que interpreter a la
investigaciOn docente como
destinada a probar que la teorfa A
es mejor que la teoria B es
bAsicamente destructivo.
Complementariamente, Olson señala
que en este camino las respuestas
pueden no coincidir con los
pardmetros tradicionales de la
InvestigaciOn y la teoda, y que el
valor estd en que los docentes
participan de un proceso sistemAtico
de IndagaciOn de sus aulas. Con
estas dos afirmaciones queda claro
el sentido del volumen que
reseilamos, texto que aCtri a pesar de
las profundas dIfIcultades
especIficas que enfrentan la mayorla
de los docentes latInoamericanos,
puede aportar ideas para sus
Iropias Indagaciones.



1MPORTANTE ACTIVIDAD PARA SOC1OS DE IRA

Los dlas 16 y 17 de julio de 1990
tendrá lugar un seminario
latinoamericano dedicado
exclusivamente a los socios de la
Asociación Internacional de Lectura.
Se trata de una reuniOn de trabajo
en torno del tema La escuela y la
problemitica de la lengua escrita
que contará con la participaciOn del
Prof. Dr. Adolfo Ellzaincin de
Uruguay, el Prof. Felipe Alliende de
Chile y la Prof. Marta Marin de
Argentina.

El cronograma de actividades es el
siguiente:

tunes 16 de Julio: 9 a 12 hs.
Conferenciante: Prof. Elizaincln
Tema: DiferenciaciOn y
caracterizaciOn de la lengua
hablada y la lengua escrita
tunes 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
merles 17 de Julio: 9 a 12 hs.
Conferenciante: Prof. Madn
Tema: La lengua escrita y el
desarrollo de distintas estrategias
discursivas.
martes 17 de Julio: 14 a 17 hs.
Plenario: Discus& final entre los
panelistas y con el pOblico

t

El Seminario tendrá lugar en el
SalOn 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 matrlcula es de
U$A 10,00 pagaderos en &dares
billetes. Naturalmente, una actividad
de estas caracteristicas y con
conferenciantes tan prestigiosos
como los que participarán en el
Seminario tiene un valor mucho más
alto de diez (Wares; sin embargo, la
AsociaciOn es consciente de la
crisis econOmica que vivimos todos
y, a la vez, de la necesidad que
tienen l9s maestros de
perfeccionarse para volver mds
eliciente su actividad, por lo que ha
resuelto cobrar una matricula que
cubra solamente los gastos de
organizaciOn y brindar, de este
modo, un servicio más a los socios
como tarea del Aho Internacional de
la AlfabetizaciOn.

Los socios de IRA que deseen
participar deben hacer cuanto antes
la Inscripan, ya que las plazas son
limitadas, en la sede de la
AsociaciOn en Buenos Aires: Avda.
Pueyrreddn 1546 5° plso 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 FLIALES

James Sawyer ya no pertenece a la
Asociación Internacional de Lectura
como Director del Departamento de
Asociados y de Relaciones con las
Filiales. La consultora Joan Irwin
estã ocupando este cargo
actualmente, en forma interina,
mlentras se busca un reemplazante.

El director que dirige a diez
empleados es responsable del
incremento del numero de miembros

de la AsociaciOn. Act Oa como
representante de IRA 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 ybo en comercialización. El
salario y los beneficios son
competitivos. Enviar una carta de
presentaciOn, 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
hará efectiva el 15 de junio de 1990.
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 anos y medio de
trabajo para IRA, Stevenson ha
significado una enorme ayuda para
el Departamento de Publicaciones y
para IRA en general. Durante su
gestion no solo se triplic6 la yenta
de libros, sino que también se
alcanz6 una mayor variedad de
titulos. The Reading Teacher y el
Journal of Reading modificaron su
formato y se establecieron nOmeros

ternáticos de las revistas. El
periOdico Reading Today creci6
notablemente en tamaño y
circulaciOn mejorando desde una
perspectiva estética y de
lecturabilidad; se dieron además un
sinnOmero de cambios, entre los que
cabe mencionar, porque nos atane
directamente, el haber permitido que
Lectura y Vida se editara e
imprimiera en Argentina. Se la va a
extranar.

La Asociaci6n busca ahora un nuevo
Director de Publicaciones para dar
continuidad al activo programa de
trabajo iniciado por Jenny. El cargo
incluye dirigir a 26 personas y
atender a la edici6n de cuatro
revistas, un periOdico,
aproximadamente diez libros anuales

y referencias antes del 30 de junio
de 1990 a:

Robert G. Jones,
Acting Executive Director
International Reading Association
800 Barksdale Road, PO BOX 8139
Newark, DE 19714.8139. USA
(Fax: 302.7314057)

y otros materiales de la AsociaciOn.

Para este cargo se requiere un
doctorado en lectura o área.s afines
y experiencia en editar y publicar
materiales educativos profesionales,
asf como amplia experiencia en
supervisiOn. Es deseable el
conocimiento de diseno, impresiOn,
fototipeado y comercializaciOn. El
salario es competitivo.

Enviar una carta de presentaciOn, un
resumen curricular y referencias
antes del 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
Seleccidn de Literature Infantil
realizado en Rio de Janeiro entre el
5 y el 9 de marzo de este go tuvo
lugar 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 present6 un
panorama de lo actuado pot 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
no perteneclan a la misma, pero que
a lo largo de este iiltimo tiempo
hablan manifestado su interés por

1 :12

integrarla, que el PILI ya no existe
pot haberse tratado de un proyecto
nacido de un convenio entre el
Ministerio de Educaci6n de
Venezuela y CEA, con una duraciOn
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 CEA. 47



Este nuevo proyecto si bien
propende a dar continuidad a lo
efectuado por el PILI intenta
introducir camblos en la estructura y
el funcionamiento de la Red con el
propesito de optimizar el
relevamiento de datos y la
circulaciOn de la Informacien relativa
al area de la literature infantil y
juvenil y la lectura.

Aunque en el transcurso de la
reunion no fue posible discutir
ampliamente en seslOn plenaria,
aspectos vinculados con el
funcionamiento de la Red, no
obstante se avanz6 en cuanto a la
determinaci6n de la estructura que
habre de tener.

Se acept6 una propuesta de
Venezuela para que la Red estuviese
conf armada por un Centro
Coordlnador (Banco del Libro de
Venezuela, como responsable del
proyecto), un Comb Directivo
integrado por tres centros
conjuntamente con el CEDOC del
Banco y la coordinadora del
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proyecto en la OEA, y los centros
asociados con sede en America
Latina y en cualquier otro lugar del
mundo que manifestasen su inter&
por pertenecer a la Red y estuvlesen
en condiciones de Integrarla de
acuerdo con lo que establecieren los
estatutos. Este apertura es de
fundamental importancia sl se
atiende a las necesidades que
impone en la actualldad la
circulaciOn de la InformaciOn.

En este encuentro se establecieron
los lineamientos generales para la
confecciOn de los estatutos que
habren de regir el quehacer de la
Red. La tarea de redactar esos
estatutos es la primera actividad a
realizar por el Comité Directivo que
fue elegido durante la reuni6n. Los
centros que alcanzaron la mayorfa
de los votos para integrar dicho
Comité fueron la Fundacien German
Sanchez Ruipérez, de Espana; la
FondaciOn del Libro Infantil y
Juvenil, de Brasil; y el CEDIL1J, de
COrdoba, Argentina.

SABA USTED QUE...

Existen 889 millones de
analfabetos a partir de la edad de 15
Mos en el mundo, mes de una
persona por cada cuatro.

Más de 100 millones de niños en
edad escolar (de 6 a 11 años de
edad) no ester) matriculados en
ninguna escuela.

Nueve palses poseen mas de 109
millones de analfabetos, lo que
constituye las tres cuartas partes de
los analfabetos del planeta. S6lo
India y China cuentan con mts de la
mitad.

Cuarenta palses incluyendo 27
de Africa y de Asia poseen una
tasa de analfabetIsmo de más de 50

por clento.

La Lic. Marfa Elena Rodriguez fue
invitada a participco en este
Encuentro en representacien de la
Asoclacien internacional de Lecture.

En estos momentos la AsociaciOn se
encuentra analizando la posibllidad
de integrar la Red bajo condiciones
especiales que atiendan a su
carecter de organismo internacional
especializado en lectura y escritura.
Si Wen la decisiOn de IRA no va a
ser inmediata, en la medida en que
se hace necesario un convenio
especial que se ajuste a las
exigencias de los estatutos de la
instituci6n, la Coordinacien
latinoamericana habil de colaborar
con la Red en un futuro prOximo,
como centro de documentaciOn en el
area de Ia lecture.

Por razones de espacio no podemos
ampliar esta informacien pero
continuaremos ref iriendonos a este
encuentro en el prOximo boletin La
lecture en el mundo actual.

Ocho paises 5 de Africa, 3 de
Asia poseen una tasa de
analfabetismo superlor al 75 por

ciento.
Las condiciones de las mujeres

son peores que las de los hombres:
mientras que la quinta parte de los

hombres no sabe leer ni escribir,
una de cada tres Inujeres es
analfabeta. En 1985, 14 paises
10 de Africa, 4 de Asia poselan
una tasa de analfabetisrno femenino

que excedia el 80 por ciento.
Casi el 98% de los analfabetos

del mundo vive en paises en
desarrollo, entre los cuales Africa
posee la tasa mes elevada de

1 j

analfabetismo, el 54%. Sin embargo,
la mayoria de las personas que no
saben leer ni escribir se hallan en
Asia: 666 millones o sea las tres
cuartas partes de la cifra global
mundial. En America Latina y el
Caribe, el 17,3% de la poblacien no
sabe leer ni escribir.

Los paises industrializados
también se encuentran afectados.
Entre el 5 y 10% o a0n fries de la
poblaciert de ciertos palses padece
de importantes dificultades en lo
quo a la lecture y la escritura se
refiere.

Fuentes de consults: Oficina de
EstsdIstIcas de le Unesco, 1985.
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Suscripciein individual, U$S 15.

SuscripciCin institucional, U$S 30.

La afiliaciOn anual a la AsociaciOn Internacional de Lectura
(incluye Lectura y Vida, La lectura en el mundo actual.
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Tel.: 83;6731
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Cheque o giro en dOlares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la Asociaci6n Internacional de Lectura. a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714, U.S.A.
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Esta es la realidad de America Latina:

44 'millones de analfabetos absolutos

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

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

Profundizar la lucha por el cambio es el imperativo
del Atio Internacional de la Alfabetización.
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana
de Lectura, acepta el desatio convocando a un analisis
critic° y profundo de la.s distintas politicas
de alfabetizaciOn. para ofrecer pmpuestas alternativas
orientadas a revertir esta dramatica situaciOn.
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El ano pasado, desde la Redacci6n de LECTURA Y VIDA, asu-
mirnos el cornpromiso de realizar el 2do. Congreso Latinoame-
ricano de Lectoescritura. como una de las reuniones preparato-

rias del Alio Internacional de la Allabetizackin, con el propOsito de de-
batir propuestas alfabetizadoras factibles de concretarse, principalmente,
en America Latina. Durante ese encuentro se presentaron distintos tra-
bajos te6ricos y de investigaciOn asl como diversas experiencias pues-
tas en marcha en palses de la Region con diferentes alcances y con re-
sultados aim a evaluar.

A lo largo de estos meses de 1990 hemos ido dando a conocer esos
trabajos en un intento por ingresarlos 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 cómo formar ybo perfeccionar
a los docentes para que las distintas alternativas de alfabetizaci6n 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 prectica en el aula. Esta consta-
taciOn cotidiana nos enfrent6 al desaflo de convocar a un 3er Congreso
Latinoamericano, en el cual se discuta principalmente el rol del docent&
en la formackin de lectores. Estamos convencidos de que la escuela la-
tlnoamericana necesita este debate para mejorarla calidad de la educa-
ciOn y, fundamentalmente, para cumplir con su funclen de alfabetizar.
(Damos informacion sobre este Congreso en la página 46.)

Continuamos cumpliendo con el cornproMiso de publicar en LEC-
TURA.Y VIDA las conferencias cel;trales 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 alfabetlzaciOn (6-7-89), el de Berta Braslavsky acerca de la construc-
cien de un paradlgma didáctico para la ensmianza de la lectoescritura
inicial (7-7-89) y el informe de la investigaciOn de tIllana Tolchinsky, que
formara parte de la sesiOn temetica sobre la adquisiclán de la escrItura
(5-7-89). Completan este nOrnero, ademes de las secclones habituates.
un artIculo de Mabel Condemarin, cuya publicaciOn 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 fres psicopeda-
gogas argentinas, que realizan asi su aporte a la discusion que en torno
del Oro de texto se iniciara en la revista de diciembre de 1989, con una
resena de Emilia Ferreiro.

LA DIRECCION



EL LENGUAJE ESCRITO
Y LA ALFABETIZACION

ANA TEBEROSKY

Doctora en Psicologla. Profesora de la Universidad
de Barcelona, Espana. lnvestigadora especialista en
lecture y escritura.

El objetivo
En trabajos anteriores hemos mostrado que los ni-
hos provenientes de ambientes alfabetizados desa-
rrollan precoces conocimientos sobre las propieda-
des de lo escrito. Estos conocimientos se ref ieren a:
a) el aspecto convencional-grafico de la escritura y
b) el aspecto simbólico de la noted& grafica (Fe-
rreiro y Teberosky, 1979). El objetivo del presente es-
tudio fue el de evaluar el conocirniento de un tercer
aspecto, c) "el lenguaje escrito". Por "Ienguaje es-
crito" entiendo la variedad de "lenguaje para ser es-
crito" y no sOlo su manifested& gráfica (Blanche-
Benveniste, 1982 a, pag. 247).

Las hipOtesis que gularon la evaluaciOn de di-
cho conocimiento fueron las siguientes: para des-
cubrir las propiedades del lenguaje para ser escrito
es necesario considerar trozos de textos bastante am-
plios, y no sOlo palabras o frases, el conocimiento
sobre dichas propiedades se adquiere no sOlo en la
escritura sino también en numerosos Intercambios
orales, pero la escueia ofrece pocas ocasiones para
que los alumnos exhiban ese conocimiento en los co-
mlenzos de la escolaridad, ello no signiflca, sin em-
bargo, que los alumnos sean incapaces de producir-
lo, por lo tanto, 81 intervenimos en las condiciones
pedagOgicas de la escuela, se podrlan obtener otros
resultados.

Afortunadamente, existen maestros y maestras
que pretenden cambiar las condiciones escolares de
aprendlzaje del lenguaje escrito. Juntos con algunos
de esos maestros, hemos programado actividades pa-
re que los alumnos, desde los 5 Ethos, escribieran di-
versos tipos de textos.

Los datos que aqui presento son el producto de
la programed& de actividades con dos tipos de po-
blaciones escolares; niflos del ciclo lnicial (6 a 9 anos)
y adultas del nivel inicial de alfabetizackfm. Dichas
actividades fueron pensadas para decidir cuales eran
las mejores condloiones de producclOn de textos es-
crltos o pare ser escritos.
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Los resultados obtenidos con los nillos nos mo-
tivaron a intentar un trabajo similar con adultas casi-
analfabetas o "iletradas". Con este fin, hemos pedi-
do al maestro de una clase de "neo-lectores" que In-
dujera a sus alumnas a escriblr o dictar textos. Con-
vencidos de que el tipo de actividad lingulstica y las
condiciones de la sltuación Juegan un papel deter-
minante, elegimos una actIvidad pedagogica que no
apelara a la espontaneldad ni evocara situaciones de
conversaci6n.

En el presente estudio hare un análisis de las
expresiones lingOlsticas de los textos escritos por ni-
nos y adultas, esperando encontrar indicadores del
conocimlento sabre el lenguaje escrito en la mani-
festaciOn del conocimiento de las reglas del genera
en cuestiOn. Voy a describir, en primer término, c6-
mo los niflos demostraron capacidad para recoger las
propiedades especificas y generales de un tipo par-
ticular de texto, el relato informativo, del género "no-
ticlas de prensa". Evidentemente, para evaluar las
propiedades del lenguaje para ser escrito en las pro-
ducciones de los niños, se deben anallzar las propie-
dades sintecticas, lexicales y discursIvas de los tex-
tos en los diversos géneros que, hoy en die, se cono-
cen en su forma escrita. Luego voy a comparar los
resultados de los niflos con los obtenidos en la pco-
blaciOn de alumnas adultas. El objetivo de estuc'o
no fue 5610 experimental sino también de aplicaciem
pedagOgica; ver si las adultas en proceso de alfabe-
tizacion exhiblan igual conocimlento que los niflos,
y posterlormente decidir formas de intervenciOn pe-
dagOgica especificas con esta poblacl6n.

El marco conceptual
Expondre el sentido que en este contexto atribuyo
a algunas palabras.

Escritura
Asumire una concepciOn de la escritura como siste-
ma de notacidin clue describe los fonemas del lengua-
Je. Como sistema de notacl6n tiene propledades par-
ticulares relatwas al tipo de relación que establece
con los fonemas del lenguaje. Tlene también propie-
dades compartidas con otros sistemas de notaci6n,
con la notación aritmética, la notaclOn musical, etc.
(Goodman, 1976). Esta concepciOn se opone a la con-
sideración de la escritura como un cOdigo de trans-
crIpciOn, o incluso como un sistema de representa-
clOn. Un sIstema de notación tal como el alfabOtico
no transcribe los fonemas slno que analiza el lenguaje
pare identlficarlos y asi poder simbolizarlos notacio-
nalmente. Tampoco los representa porque no conser-
ve ninguna de sus propiedades. En la escritura, por
lo tanto, se hace un análicls, no una transcripclOn
nl una representaciOn (N. Goodman, 1976, pegs. 21
y 137; Tolchinsky, 1989).

Lenguaje escrito
Varios autores (Brown y Yule, 1983; Culioll, 1983; Cha-

1 fe, 1985; Ong, 1987; Tannen, 1986) han intentado ca-
- racterlzar el lenguaje escrito y algunos (Blanche-

Benveniste, 1982; Blanche-Benveniste y Jeanjean,
1986) han sellalado que el uso del termino "lenguaje
escrlto" ha dado lugar a equivocos. Uno de los equi-
vocos consIste en la reducciOn de la nociOn de len-

t) guaje escrito a su manifestaclOn gréfica. Otro con-

siste en la oposicion entre lenguaje escrito y oral. Asl,
el lenguaje escrito se describirla a partir de las ca-
racterlsticas de la escrltura del lenguaje y "contra"
las caracterlsticas del habla. Respecto a esta oposl-
ci6n, en realidad no ha habido comparaciones direc-
tas entre oral y escrito, ya que las dos piezas de dis-
curso que frecuentemente se comparan fueron pro-
ducidas en circunstancias y con propOsitos no
comparableg (Brown y Yule, 1983, peg. 17). Lo que se
ha comparado es el lenguaje literario y el lenguaje
familiar. Por ello son varios los autores que propo-
nen sustitulr esta oposiciOn por otras diferenciacio-
nes tales como lenguaje formal y lenguaje cotidlano
(Blanche-Benveniste, 1982 a). Ambos existen en ver-
siones orales y escritas, aunque el lenguaje formal
es el tlpo de lenguaje que con más frecuencia es
acomparlado por la escritura, es el rnodelo de lo-que-
se-escribe. Lo que denominamos "lenguaje escrito"
surge, entonces, del uso de Ia escritura en determi-
nadas situaciones o circunstancias (Toichinsky, 1989).
Esta nueva diferenciaciOn nos permite percibir lo 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 asoclan con lo es-
crito. Y, finalmente, estudiar el impacto de la escri-
tura sobre el lenguaje. No hay una diferencia de gra-
mática entre la lengua familiar y la lengua formal (mo-
delo de lo escriblble), sl hay diferentes tipos de
actividades entre escribir o leer y hablar o escuchar.

La actividad lingufstica que la notaciOn del len-
guaje permite, y que la culture ha potenciado, tiene
consecuencias. Algunas de ellas son: el texto, pro-
ducto material del lenguaje que se escribe, el con-
texto mental, creaciOn de la culture alfabetizada, el
poder de la palabra escrita, que permIte planificar,
corregir, reviser el Ienguaje, y la posibilidad de se-
parar la actividad productora de lenguaje de su re-
sultado.

Texto

Entiendo el estudio del lenguaje que este siendo es-
crito en textos como un estudio del lenguaje en uso,
por lo tanto, discursivo. Como tal, la descripciOn de
las formes lIngOlsticas de un acto de lenguaje no es
independiente de la descripciOn de los objetivos y fun-
clones para los cuales esas formas sirven en la co-
municaciOn humana. Usando una definiciOn técnica
diremos que texto es el "registro verbal de un acto
comunicativo" (Brown y Yule, 1983, peg. 6) o bien una
"unidad de producclOn de discurso" (Blanche-Benve-
nIste, 1980, peg. 22). Ella no presupone la modalidad,
hablada o escrita, ni la longitud, pero sl presupone:

su carecter comunicativo, como actividad real,
su carecter pragmetico, respecto a la IntenclOn

del productor,
su unldad estructurada, con reglas dlscursivas pro-

pies.
En el caso que nos ocupa, textos escritos, un

análisis exhaustivo de los mismos implIca conside-
rar diferentes aspectos, unos más técnicos: ortogra-
fla, compagInaciOn, puntuacl6n, tipografia, etc.; otros
más lIng0Isticos: aspecto gramatical, en particular
la sintaxls; aspecto discurslvo, en particular las re-
gularidades del texto y los recursos de coherencia,
cohesiOn y progresiOn; la reparticiOn del lexico que
afecta a ambos y el aspecto sermintico, en particu-
lar la informaciOn nueva y la informaciOn ya dada.
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Competencia y performance
(o desempeno)
Creo conveniente recordar la diferenciaciOn de
Chomsky entre competencia y performance. La corn-
petencia es el conocimiento que tiene un hablan-
te/oyente de las reglas de su lengua. La performan-
ce es el real uso de su lengua que hace el hablan-
te/oyente en determinadas situaciones y bajo condi-
clones particulares. Cuando nosotros estudiamos los
textos producidos por niños o adultos, lo que esta-
mos estudlando es un dato ligado a sujetos concre-
tos y a actividades reales. Por lo tanto, no es un es-
tudio de la competencia en si, sino de la habllidad
para aplicar esta competencia a una situaci6n deter-
minada. Suponemos que esta habilidad este someti-
da a aprendizaje y cambia con la experiencia.

Los textos informativos de la
noticia periodfstica
Utilizo la distincidn 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 las emisiones y las referencias
creadas textualmente como motivo de la narraciOn.
También he recurrido a la distinciOn propuesta por
Blber entre genero, determinado sobre la base de cri-
terlos externos relativos al propOsito del locutor y al
Wide, y tipos de texto, que representan grupos de
textos similares en su forma lingulstica (1988, peg.
170). Aunque en un genero determlnado pueden en-
contrarse diversos tipos de textos, existe una co-
ocurrencia convencional y tipica entre genero y tipo
de texto. Cuando se trata de informar sobre algOn he-
cho, por ejemplo, esperamos encontrar textos con
una alta focalizaciOn narrative, porque se trata de
acontecimientos pasados; que enfatizan el aspecto
de presentaciOn fectica, porque se trata de hechos
reales y que dan relevancia Wide a las consecuen-
cias, porque se trata con agentes humanos y even-
tos concretos (Biber, op. cit., peg. 192).

Avance del texto
El texto se desarrolla en dos sentidcs a la vez: uno
sintagmatico, gracias a las organizaciones alrededor
del verbo y de organizaciones no verbales; y otro pa-
radigmético, que son las reallzaciones de una mis-
ma unidad sintectica con o sin repeticiOn de lexico.
Desde la perspective aqui adoptada, la unidad de
construcciOn no es la frase sino el enunclado cons-
truido por un verbo principal y los elementos que lo
acompañan (segOn la terminologla tradiclonal, suje-
to,.complementos directos, indirectos, preposlciona-
les, adverbiales y elementos asociados a la frase. Co-
mo aqui no usamos el concepto de frase, a estos Ol-
timos los Ilamados elementos asoclados a la cons-
trucciOn verbal, como se explicará ales adelante).

Contexto
Habitualmente se entlende por contexto sOlo las con-
diclones exterlores, los objetos del mundo exterior
de los cuales se habla o escribe. Asi, la referencia
al contexto pareclera remitir sOlo a la relaclOn entre
"expreslones en el texto y entldades en el mundo".
En cambio, aqui me referiré a un tipo particular de
contexto: no las entldades del mundo externas al su-
jeto, slno la construcciOn mental del mundo del

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 mentaies, construidos a través de
objetos culturales, que a su vez crean su propio mun-
do de esquemas cognItIvos. Ser alfabetlzado signifi-
ca constituir los contextos a partir de otros textos.

Pre-texto (o "avant-texte")
En relacidn a la nociOn de texto, se derivan otras no-
ciones tales como pre-texto, co-texto, inter-texto. La
producclOn de un texto escrito, más aim si es publi-
cado, no es el resultado de una actividad esponté-
nea sino el producto de operaclones de lenguajes de
supresiOn, de agregados, de reestructuraciones, de
reescritura, etc. (Rey-Debove, 1982, peg. 105). Este pro-
ceso es conocido como "genesis del texto". El pre-
texto es el conjunto de documentos que son produ-
cidos en el curso de la genesis textual (Bellemin-Noel,
1972). Entre los procesos de producciOn textual hay
ajustes y aproximaciones enunciativas: de planifica-
cidn, de correcciOn, de perfeccionamiento, de reto-
que, de verificaciOn, de evaluacidn, en fin, supone la
coordinaciOn entre actividades de lecture y escritura.

Actividad de produccidn de textos
Con frecuencia se considera la oposiciOn escritor/lec-
tor como si afectara a dos sujetos empfricos diferen-
tes. Ast, por ejemplo, cuando se 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 lecture y las actividades de escri-
tura ponen en juego un distanciamiento en el sujeto
que las realize por efecto de una doble enunciaciOn.
A la oposlciOn locutor/co-locutor, generalmente ad-
mItida en lingufstica, le corresponde la oposiciOn es-
critor/lector en el proceso de producclOn de lenguaje
escrito (Gresillon y Lebrave, 1983, peg. 9). Ambas ac-
tividades se construyen, en la producclOn 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 complemented& entre las actividades realizadas
por el mismo sujeto. Como frecuentemente la escri-
tura y la lecture se desarrollan como una actividad
en solitario, sin el mutuo soporte interactivo propio
de la conversaciOn, el desdoblamiento y la comple-
mentaciOn son inevitables.

Actividad de re-escritura
Tal como la interpretamos aqui, la actividad de re-
escritura supone la capacidad de recoger no sOlo la
InformaclOn del texto-fuente sino tambien su discur-
so. El estudio de la concordancia (o discordancia) y
el análisis de los elementos que se mantienen (o se
pierden) entre el texto-fuente y su reproducciOn es
un medio para evaluar el conocimiento del lenguaje
escrito. Para apropiarse de las particularidades dis-
cursivas del genero en cuestiOn, el lector/escrltor de-
be centrarse no sOlo en el contenido sino tambien
en la forma linguistica del mensaje, es decir, debe
asignar al texto un status autOnomo de la situaciOn
de comunicaciOn. Hay cada vez más evidencias de
que la atenclOn al lenguaje "como tal", la capacidad
para hacer del slmbolo algo opaco, es báslco para
el desarrollo de la alfabetlzack5n (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-
lecci6n y en la secuenclackfm del contenido y en la
preparaclon de las actividades de producción y com-
prens16n de lenguaje escrito. Nuestra preocupaci6n
se centr6 también en la formackm de las profesoras
dentro del encuadre de teorlas susceptibles de incor-
porar todas las nuevas práctIcas a un nivel más glo-
bal: la teoria del 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-
b6licos de la escritura, cuanto al aspe-Ao de la varie-
dad lingulstica más apropiada pare aparecer por es-
crito. Es decir, atender a c6mo los niflos aprenden
a escribir, a qui, es lo que escriben y en cudles con-
diciones. En cuanto a la secuenciaciOn, nuestra in-
tenciOn fue la de conducir la marcha pedagOgica des-
de un conocimiento compartido y conocido por los
alumnos las variedades de lenguaje que ellos con-
sideran como modelo de lo escribible, segim nues-
tra perspective hacia el aprendizaje de las reglas
de la escritura de esos textos. Las actIvidades no fue-
ron pensadas como de transcripciOn directa del len-
guaje, n1 siquiera de la variedad de lenguaje para ser
escrito, sino como actividades que implicaran algu-
nas de las siguientes operaciones: distanclar y me-
diatizar la actividad productora de lenguaje del resul-
tado de dicha actividad (los enunclados y textos es-
critos, un niflo dicta y otro escribe por ejemplo),
aislar las actIvIdades de producciOn de textos de
la situaciOn "natural de comunicaciOn" (en activi-
dades de re-escritura, de recitackfm, entre otras), y
separar el lenguaje de su uso hacia un analisis y
reflexiOn y no una mera transcripci6n.

La tarea de re-escritura
Una de tales actividades, la de re-escritura, ofrece po-
sibilidades para evaluar el conocimiento que tienen
los alumnos de las propiedades del lenguaje escrito
medlante el estudio de los aspectos que retlenen de
un texto extraflo. Comparando ambos, el texto de re-
ferencia o texto-fuente y el texto re-escrito se pue-
den analizar las conservaciones y las pérdides. Si lo
que se conserve es tanto la informaciOn corno las pro-
piedades lingulsticas (sintácticas y discursivas) del
texto-fuente, dirernos que el alumno exhlbe conoci-
miento de lenguaje escrito segün las normas del gé-
nero en cuestiOn.

Ambos grupos fueron enfrentados a la misma ta-
rea de re-escritura de noticias periodlsticas. La con-
signa y la situaciOn de producciOn, tanto en adultos
corno en niflos, fueron las mismas.

ReformulaciOn escrita por parte de los alumnos
de articulos de prensa leldos y comentados entre to-
dos (maestra y alumnos). La resoluciOn de la tarea

g comporta una retenclOn en la memorla de la infor-
!.' mad& y de las expreslones del texto-fuente. La

maestra da como consigna "escrIbir la noticia como
si fueras un periodista". Los alumnos son Ilbres pa-
ra utilizer sus propias palabras pero tamblén pueden
recurrir a usar términos y expresiones que recuerden

8 del texto-fuente.

BEST COPY AVAILABLE

La metodologla de trabaJo en clase fue la mls-
ma en ambas poblaciones, aunque las adultas esta-
ban menos habituadas a escrIblr textos largos y era
la prImera vez que escrIblan "a la manera de los pe-
rlodlstas". Los nItios, en camblo, venlan hacléndolo
desde pre-escolar. A contlnuaciOn llustraré la meto-
dologla utillzada para promover la actividad de pro-
ducciOn de textos Informadvos. Dlcha metodologla
comporta etapas:

a) Lectura y comentario de la noticla perlodistica,
b) elaboraciOn colectiva oral del pre-texto de lo es-
crito ("avant-texte"),
c) consulta a los diarios (se puede subrayar),
d) escritura individual o por parejas de la noticla (sin
copier),
e) lecture del texto escrito (por parte de la maestra,
por parte del alumno o de un compañero),
f) correcciOn (por parte del alumno con ayuda de la
maestra),
g) ediciOn final.

En el momento a) se presenta el texto-fuente. Los
momentos b) y c) corresponden a la elaboraciOn del
pre-texto. Por un lado, se facilita al alumno 1nforma-
diem sobre el contenido ternatico en los momentos
a) y b) y, por el otro, se facilita informaciOn sobre los
aspectos gráficos en el momento c). Otorgamos la
mayor importancia a estos mornentos porque los con-
tenidos son trabajados en clase de manera conscien-
te y con anterioridad a ser vehlculados por escrito.
Y edemas, porque la consulta al material impreso fun-
clone a la vez como fuente de confirmaci6n de la in-
formaciOn recibida oralmente y como fuente de In-
formed& nueva.

En resumen, dos ideas gulan la metodologla de
clase. La primera es la diferenclaciOn entre conteni-
do informativo y la expresiOn escrita, pare ello apro-
vecharnos las informaciones adquiridas a partir de
las experiencias del contexto social más amplio (la
explicaciOn de noticias en la TV o en la radio) para
trabaJar previamente los contenidos informativos de
los mensajes que serán 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 consulter
el material escrito, en recurrir a los modelos conven-
clonales de expresiOn escrita en periOdicos o revis-
tas (es decir, no preparados expresamente desde la
escuela sino tal y como se pueden adquirir en el cir-
cuito comercial). Utilizamos el concepto de consulta
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 producci6n de
escritura en sentido estrIcto. Pero, al ser un tema ge-
neralmente conocido y compartido no se informa so-
bre las experienclas personales, es declr, el alumno
no tiene un compromiso personal con su texto. El es-
critor (sujeto que escribe) no es el autor del texto y,
en muchas ocaslones, el productor del dIscurso (su-
Jeto emplrico) puede no representar una subjetividad
Unica. En la sltuaciOn aqul relatada el productor no
es el autor del texto, es decir, que se produce un fe-
nOmeno de aproplacl6n o reconstruccIón de la notl-
cla escuchada.

En los momentos e), f) y g) se produce un fen6-
mono de desdoblamlento de posiclones enunciativas,
donde et mIsmo sujeto empfrico tlene que pasar de
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productor a lector y luego de lector a analista capaz
de juzgar la calided de su texto a fin de corregirlo.
Inicialmente, los alumnos son asistidos por el profe-
sor, a fin de of recerles un soporte interactivo nece-
sario para realizar tales tareas. La interacción es, des-
de nuestro punto de vista, beneficiosa a la alterldad
constitutive del proceso de producciOn tanto en el
nivel oral como en el escrito.

Los resultados que aqui presento, corresponden
al analisis de textos producidos por niños de las cia-
ses de tercero y cuarto de la Escuela Municipal "Ca-
ses" y por adultas de una clase de neo-lectores de
la Escuela "La Paz" de adultos, ambos de Barcelona.

El corpus recogido corresponde a:
Niños: poblackfm de 3er. y 4to. (8 y 9 &los), de la

Escuela Casas de Barcelona, 100 textos escritos en
catalan.

Adultas: poblaciOn de la clase de neo-lectores de
edades comprendidas entre '0: It 45 años, 50 textos
escritos en castellano.

Un articulo "bien escrito.'
Las reglas de escritura periodistica establecen

que un articulo "bien escrito" debe responder a cri-
terios convenclonaies en ties niveles (Bautier, 1984;
Llbro de Estilo del Diari de Barcelona, 1986; Llbro de
Estllo de El Pais, 1990; Martinez Albertos, 1989; Van
Dijk, 1983; Wolfe, 1988). En el nlvel del vocabulario:
evitar palabras poco fracuentes o bien definirlas, pre-
ferir las palabras cortas, eliminar adjetivos vagos e
InOtIles. En fin, paiabras que tengan cuatro propie-
dades: frecuencia elevada en el habla usual, consis-
tencla breve, sentido concreto y denotacl6n precise.

Respecto a las tram: frases cortas, de estruc-
tura simple, en activo, en afIrmativo. Pero pare des-
tacar algOn tOpico de la frase se recomlendan tres
recursos: el uso de la voz pasiva y de la pasiva pro-
nominal y el desplazamlento de los sintagmas (Marl

de Barcelona 1987, pag. 38). Como norma de estilo
hay que destacar que el lenguaje periodistico evita
la primera persona del singular o del plural y para
sustituirla se utilizan fOrmulas del tipo "segim pudo
saberse o saber el (nombre del diario)", "en declare-
clones hechas al (nombre del diario)", etc. (Diari de
Barcelona, pag. 21).

El piano del texto periodistico se opone a los pla-
nos retOrico y de la disertaciOn: lo esencial de la in-
formaciOn debe concentrarse entre titulares y "lead"
(encabezamiento), entre ambos se presenta un resu-
men de ia noticla, seguido de elementos de informa-
ciOn encajados en un orden decreciente (la "pirerni-
de invertida" en términos periodisticos) con un final
brusco ("caida"). La InformaciOn de una noticia de-
be responder a seis preguntas: qua, quien, cuandu,
dOnde, c6mo y por qua.

La escritura periodistica debe adaptarse bien a
dos factores: al tipo de soporte (el objeto periOdico)
y a los lectores. Bautier (pag. 85) afirma que en el
caso de Francia el 50% de los lectores tienen un ni-
vel primario de educaci6n y el 60% tienen un trabajo
que no les exige leer.

Dos ültimos elementos a remarcar: el recurso a
la "retOrica de la facticidad", datos concretos, canti-
dades precisas, hechos comprobables, pequeries en-
trevistas, detalles especificos, elementos todos quo
dan a la noticia un aire de documento vivid° y real
(Van Dijk, 1983, pag. 72). Y "el discurso de los he-
chos", Informativo y con poca opinion (Martinez Al-
bertos, 1989).

Todas estas caracteristicas y normas de estilo
tienen una funciOn: facIlitar la actividad cognitive y
comunicativa de los lectores, orientando el proceso
de lecture, comprens16n y re-producciOn. Es eviden-
te que para entender el tema del texto y establecer
las conexiones que le dan coherencia se necesita un
clerto conocimiento del mundo (o "script" represen- 9



tado en la memorla sobre el tema). En palabras de
Tom Wolfe, uno de los creadores del "nuevo perio-
dismo" americano, la operacien fundamental del len-
guaje escrIto, Ia de ser un medlo pare "estimular los
recuerdos del lector..." se debe a la "relaclOn fisio-
lOgIca Unica que existe entre el lenguaje escrito y la
memoria" (1988, peg. 72 y 74). Dicha "relaciOn 9sio-
I6gica" es bi-direccional: la escritura como instrumen-
to para descargar la memoria y el lenguaje escrito
como medio para estimularla.

C6mo escriben los nitios
Ana lizard el corpus de los niflos distinguiendo aigu-
nos aspectos relevantes en el relato informativo. La
relevancia de dichos aspectos fue determinada a par-
tir del análisis previo de los textos (Teberosky, en
prensa).

Criterios del analisis

Para el análisis de los textos he constituldo una re-
ferencia de trabajo: el análisis distribucional del fran-
ces hablado tal y como ha sido desarrollado por el
Grupo Aixois de Recherche en Syntaxe (1983).

Utilizare el análisis sintectico a fin de encontrar
las regularidades y organizaciones particulares de es-
te tipo de texto para luego compararlas con las res-
tricciones normativas proplas del genero.

El análisis sintectico se realize con referencia
a la gramatica de la lengua: el punto de partida del
análisis 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-Benvenlste, 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 el, constituyen su valencia, comprendidos
el sujeto o los complementos de su region. Otros ti-
pos de elementos pueden tener con el verbo una re-
laciOn de asociaciOn aunque no de construcciOn: son
los elementos asociados. La diferencia entre verbo
constructor y verbo no constructor (por ejemplo, ver-
bo principal y auxiliar) y entre elementos construidos
y no construidos (por ejemplo, valencia y asociados)
pueden ser evaluados sobre principlos gramaticales.
La diferencia entre valencia y regiOn, sobre principios
lexicales (op.cit., 1987).

Este tipo de anélisis nos permite pasar repida-
mente del verbo al discurso, constituido este Ultimo
por el conjunto de construcciones verbales y no-
verbales que se reparten en unidades de construc-
cien (op. cit., 1987). En efecto, no todos los elemen-
tos se relacionan entre SI a través de marcas grarna-
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 anállsis gramatical fundado
en las categories. A partir del análisis centrado so-
bre a) las unIdades sintecticas, b) las organizaclones
discurslvas, es decir, la manera que en las unidades
se encadenan, 0) las realizaciones lexicales que afec-
tan a a) y b), realizamos una clisposicic5n graf Ica de
los textos en configuraclones (GARS, 1983). Dichas
conflguraclones representan un "modelo de análisis"
gramatical y discursivo de los textos (ver el texto de

10 Oscar, presentado más adelante).

Regularidades de los textos

El piano de la noticla. Como ya hemos visto, una de
las caracterlsticas sobresalientes de la noticia al or-
ganizar la InformaciOn, es su concentraciOn entre el
tltulo y el encabezamlento. Para Ilustrar dicha orga-
nizaciOn he elegldo como ejemplo la escritura de un
niño de 9 Mos, Oscar, que reproduce la noticia so-
bre el suicidio de un hombre. Podemos ver en primer
termino, el texto puesto en configuraciOn, luego el
piano del mismo:

Oscar 19 stros)

1. Un tristomat es suicide dun 6i. pis

2 ........................... on home ant problernes menials es va tirar Sun be pls decant de Ms carneres de TV

4... . i modes persones .... .... van acudir ... per presenciar rescena

. el suicidal .. ... era mecinic

6. I es dem MN.

tenia 55 anys

.. 1 era soder

9. tans que es suicides una pers. el va veure

10. ..I va odder als bombers

11. I a M policia municipal

12. . i una psicOloga munitipal

13. la convers, entre M psi: .....
14. ...1 M.N. va dinar mitla hora

15 pet linalment ... .es va suicidar.

valencia

Merl asoc.

verbo constructor

construction verbal airecta

vatencia

regiOn

La traduccion es M siguiente:

I. On trastornatto se suicida desde Un 6' piso

2 Un hombre con problemas rentales se limO aesde un 6' piso detente Ms timaras de TV

3. lotgratos

4. y mochas personas acudieron pare presenciar a escena

5. el suicrdado era mecanto

6. y se damage M N

I. teMa 55 anos

y era soltero

9 antes que se sulOdaSE una persona lo vio

10. y dant a los bornberos

11. y a la pohcia municipal

12. y una psicOloga municipal

13.1a conversacut entre la psicOloga

14 y M.N. durd media hole

15. pero finalmente se suicide

linea 1: TItulo
Mee 2: IntroducciOn donde se retoma el tema, una
estructura sintectica pero no el lexico del tftulo
Ifneas 3 a 8: "Zoom" con informacien detallada, even-
tualmente cifras, listas, fechas y otros datos de pre-
cisiOn
lineas 9 a 14: Desarrollo explicativo
Ifnea 15: Final

En el estudio previo ya mencionado (Teberosky,
en prensa) se hizo evidente que los Mhos, hacia los
8 o 9 años, en las condiciones pedagogicas aqui des-
crItes, hacen un uso profesional de la re-escrltura pe-
riodistica respetando una organizacien convencional
de la Informed& en el piano de la notIcla.
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La perspective del escritor. Se reflere al punto de vista
del que escribe: desde dOnde se ubica y en qua pa-
pel se Inscribe en el texto. La perspective se expresa
a través de la relaclOn entre la voz del autor/produc-
tor (el que dice "yo" de sf mIsmo y que habla/escribe
en su nombre) y la voz del narrador (el que es porta-
voz de sl mismo o de otro) (Loufranl, 1986, pag. 180).

Desde el punto de vista de qulen escribe, pode-
mos decir que segün las normas de estilo mes con-
vencionales, los textos informativos deben ser an6-
nimos: el que escribe y entrevista es "el perlodista".
Pero el periodista no puede expresar sus seilas de iden-
tided y debe borrar toda su referencia personal real.
La voz del narrador, de hecho, es uno de los grandes
problemas de la literature de no-ficción, afirma Wol-
fe (pag. 30). El periodista y el locutor de radio o
TV deben asumir una voz tranqulla, cultivada, dis-
tinguida... no una voz sino casi un ronroneo, un zum-
bido (Wolfe, pag. 30). El "nuevo perlodismo" se reve-
la contra este anonimato y recurre al procedimiento
de cambio el punto de vista; en tercera persona,
a través de los ojos de un personaje; en primera per-
sona, a través de la descripciOn de hechos autobio-
greficos o como memorialista. El "nuevo periodismo"
recupera la subjetividad del periodista (Wolfe, peg.
51).

Las referencias situacionales: de localizaciOn,
temporales; las referencias pronominales: que repre-
senta la persona de qulen escribe; ciertas propieda-
des de la categorfa del verbo: modo, modalidades,
aspecto y ciertos tipos de verbos, todo ello este en
relaclOn con la perspective de quien escribe. De he-
cho, como reflexiona Bruner (1988), la narraclOn lite-
raria recurre a estos aspectos para expresar un mo-
do subjetivo y subjuntivo (dudoso, deseado, hIpotati-
co, futuro) del relato (peg. 37). Por eso, al "nuevo
periodismo" se lo ha acusado de hacer literature na-
rrative y no informaclOn.

Hay que sealer que en el corpus de los nlhos
encontramos una total conformidad con las normas
más convenclonales y tradicionales de escritu-
ra periodfstica; ellos asumen la voz anOnlma del pe-
riodista y aceptan la parodia de imitar el estilo culti-
vado y oscuro del servidor de la informed& pOblIca.
Llegan incluso hasta a firmar como "periodistas".
Quién, cuindo, &nide, cómo, por qua. Sobre la base
de estas preguntas, el periodista informa a sus lec-
tores los hechos pübllcos. LCOmo hace para que el
lenguaje represente una organized& de la informe-
d& que responda a estas preguntes? Ademés del
recurso de concentraclOn del conter,ido Informative
en un resumen iniclal, existen procedlmientos para
representar, con el lenguaje, los acontecimientos y
sus consecuenclas. @los tienen que ver, fundamen-
talmente, con lo que aqul hemos llamado "elemen-
tos construldos por el verbo; elementos regidos y aso-
clados" (GARS, 1983). Estos procedimientos afectan
a la elecciOn de:

los elementos asociados con valor sementico de
precisi6n (cuando, dOnde). En general, se trata de lo-
cuciones adverblales que especifican, con valores de
localized& temporo-espacial puntual, una relaciOn
con respecto al que escribe: "a las 6 y 45 minutos,
al norte de Francia", etc. Los valores sementicos pun-
tuales diferencian el texto informativo del narrativo,
en este Oltimo se establece una referencia al proplo
discurso: un dla, al medlodla, después, etc. En cam-

bio, en los textos informativos encontramos ambas
formes: delcticas y discursivas;
los elementos de la valencia y region del verbo prin-
cipal, que funclonan como tema y como argumento
del enunciado construido por el verbo (quien, cOrno,
por qua) nos van informando sobre las particularida-
des de los acontecimientos. La elecclOn del 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 justificaciOn que
relacionan el evento con sus consecuencias).

Los hechos. El valor de facticidad, las formas de se-
haler la temporalidad relativos a la ocurrencia y el de-
venlr de los hechos se expresan a través de ciertas
propledades de la categorfa 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. El tiempo y el aspecto afectan al devenir y proxi-
midad del hecho en relaciOn con el que escribe. La
elecciOn de estos elementos, junto con los asocia-
dos con valor sementico de precisiOn, pueden dar la
imagen de "reportaje en directo" y de verosimilitud
necesaria del relato informativo. La relevancia tool-
ca de las consecuencias del hecho o sus victimas
puede ser expresada recurriendo a la voz pasiva y a
las c..,nstrucciones verbales con participio pasado (Bi-
ber, peg. 191).

En el corpus de los ninos encontramos que los
textos informativos se caracterizan por el empleo de
verbos en modo indicativo, con alternancia de formas
afIrmativas y negatives y tiempo del presente, pasa-
do y con menor frecuencla algOn futuro simple. En-
tre los tiempos del pasado, las preferencias se repar-
ten entre el pretérlto perfecto ("preterit indefinit", en
cataidn), el indefinido ("perfet perifrestic", en cata-
Ian) y el irnperfccto ("imporfet", en catalán). Entre los
tiempos, el pretérito perfecto y el presente son los
que indican simultaneidad o proximidad en el tiem-
po a la vez que precisiOn del hecho en relaciOn con
el locutor. El futuro este generalmente limitado por
un adverbio y/o aparece dentro del discurso ref erido.
El imperfecto es un tiempo anaf6rico-discursivo que
da profundidad al discurso indlcando los distinten pla-
nos.

Otro dato a ftstacar es el recurso de la voz pa-
siva. El 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 la casi
total ausencla en textos narratives o descriptivos.

El conjunto de las regularidades que presenta
el corpus de los textos de los niflos podrla resumirse
como sigue:

ENUNCIADOS DE LOS TEXTOS INFORMATIVOS

VERBO Modo Indicativo: presente, preterit indefinit, perifrestic,
imperfect

Formas afirmativas y negatives. Voz: active y pasiva.

con SWETO Un N el N N.P Aposic. Determ. Pron
+ + + +

con COMPLEMENTO Valen. Regidos

con ASOCIADOS Tenor. Especial Cuantitativos.
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Las palabras. Las normas de precision denotative del
léxico junto con las normas de definIciOn de palabras
técnicas o poco frecuentes responden a la necesi-
dad de elegir las palabras con el objeto de asegurar
una referencia clara y definlda y un sentido literal.

Adernes de seleccionar una reallzaclOn entre
otras posibles, existen varios recursos discursivos pa-
ra distribuir el lOxico en el texto: en la mIsma posi-
ciOn sintéctica por enumeraciones, coordinaciones
y repeticiones de la misma o diferente forma lexical;
en diferentes posiciones sintecticas: por oposicion
por simetria. Nos preocupamos por este recurso por
dos razones:
a) La presencia de elementos lexicales en relaciOn
de co-referencia es un factor que asegura la cohe-
siOn textual.
b) Cada nueva ocurrencia lexical agrega una infor-
maci6n que ayuda a la construcciOn de la represen-
ted& del personaje o evento del cual se trata. En
fin, rezones que afectan a la coherencia textual y al
tipo de textos que estamos estudiando.

En el ejemplo de Oscar ya citado, se puede ob-
server el recurso de elecdOn y distrIbuciOn lexical.
AsI tenemos: un trastomat = un home amb proble-
mes mentals = el suicidat = Mario Nieva lbea, que
resultan maneras de construir la referencia por inclu-
siones de englobamiento descendientes.

En resumen, podemos sostener que después de
un uorto tiempo de aprendizaje y en las condiciones
pedagOgicas aqui descritas, los niños hacia los 8 6
9 años Ilegan a recoger las particularidades conven-
cionales tanto globales como especificas, de los tex-
tos dg noticias periodisticas.

iCOmo sucede que el lector se apropia
de un texto extrano?
En una experiencia de re-escritura de textos litera-
rios, Bruner (1988, peg. 43) constata que jOvenes uni-
versitarios tienen una gran capacidad para captar la
trama, el tema y las 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 estrategla y un repertorio que apli-
can al texto" (pag. 45). Si entiendo bien lo que Bru-
ner sugiere, el repertorio tiene que ver con la asimi-
laci6n a un "script" y a una colecclOn de posibles
textos de que dispone el lector. La estrategia tiene
que ver con la conciliaclOn entre el repertorio y el tex-
to real para crear una Interpreted& 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 del género de in-
formed& sobre los hechos, centrado sobre lo "pues-
to" en el texto més que sobre lo "supuesto", esto
ayuda a no "ir mes elle de la Informed& dada". Por
otra parte, la corta experiencia de vida de nuestros
lectores/escritores de 8-9 arms, no les permite dispo-
ner de repertorio pare ver a travas del texto real. Ha-
cemos, pues, la hipOtesis de que el texto virtual por
ellos construldo (la re-escritura en nuestro caso) ten-
dere a ser muy coincldente con el texto-fuentr y, por
lo tanto, la Interpretación lo mes literal posible. Pero
la estrategla de interpreted& literal debe ser rela-
cionada con la citaciOn: los debutantes en el lengua-
je escrIto recurren a la cited& como garantla de

12 autenticidad, a tltulo de precauciOn para evitar todo

tlpo de riesgo (Blanche-Benveniste, 1982 b, 'Dag. 108).
En resumen, la Imagen o descripciOn que los niños
debutantes se hacen de la tarea de re-escritura es
la de una cited& del texto-fuente. Y, tal vez, pedir-
les que expresen "con sus propias palabras" la in-
formed& recibida o lelda, contradico la imagen que
ellos tienen sobre la tarea.

Cómo escriben las adultas

La misma consigna "re-escribe la noticia como si fue-
rais periodistas" fue interpretada de manera diverse
entre la poblaciOn de alumnas adultas 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 la informaci6n
como las restricciones formales del genero.
Pero la mayoria ha preferido producir un resumen
o un comentario del texto-fuente.
A pesar de la prohibiciOn de copiar, ciertas alum-
nas han intentado copiar el texto-fuente.

Estos resultados, en porcentaje, son:
Resumen
ReproducciOn
Comentario
Copia
Inclasificables

36,36%
29,54%
27,27%
4,54%
2,27%

La actividad de re-escritura no parece haber si-
do vivida como "natural" entre las alumnas, mes bien
podria pensarse que ellas esperaban ser evaluadas
por sus capacidades de comprensiOn y expresi& de
su punto de vista mes que por su capacidad de re-
producciOn.

Los criterios que hemos utilizado para clasificar
los textos como resumen y como comentario han si-
do los siguientes: el texto-resumen presenta f ide-
lidad tematica pero no fidelidad formal del discurso
del texto-fuente, corresponde a una sintesis de la sin-
tesis que la noticia presenta en la introducciOn, algo
asi como un tltulo largo; el texto-comentario pre-
senta la opini6n personal, marcada por la primera per-
sona en singular o plural y por verbos declarativos.
Los textos comentarios se caracterizan por la presen-
cia de:

verbos de modalidad declarative (creer que, decir
que, pensar que),

tiempos de verbos (presente, condicional) y modo
(Indicativo y subjuntivo),

modos verbales (poder, querer, dejar, etc.),
adverbios de modalidad (bien, mal),
porque,
para que.

Veamos algunos ejemplos de este tipo de texto-
comentario:



Ogle
1.1,a ETA sip sidied3 slei piated

2. esti med. Iran rnuirto side comas
3. yo oleo que no lienen derecho a la ride ya out ellos se keen la just. por

4. ashis. se loll que haw mo elios woe tilos no mina que son ser

5 cuando ;coon ra Nan si hay ri&

rd nada

maim pa mats

6.

7.

8 lendria 000 tenet p. Jo m.

lama. + Dear. con loc. + Asoc + Valetta (: Construction meal compk11).

1. Beret hoy sin adobas
2. noy Parcel de nuero sin auloboses

1 el pas. ref

4. cern noy sin pr. an.

5.

6.

1. r Pot e

&

9. y

Conecinv + L +MI
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En conclusion
La comparaciOn entre el corpus de los ninos y el de
las adultas ha resultado interesante para esbozar la
descripclOn de algunas caracterfsticas comunes y al-
gunas diferencias entre ambas poblaciones debutan-
tes en el proceso de alfabetizaciOn. Lo comOn está
presente en la imagen que tanto ninos como adultas
tienen de lo que es o deberla ser el lenguaje para ser
escrito. Pero tener una imagen o representaclOn no
equivale a tener resuelto el problema de c6mo apro-
piarse de un texto extrano. En esto reside la gran di-
ferencla entre ninos y adultas. Resumiendo, las dife-
renclas afectan:

a) la interpretacIón del texto-fuente: cuando el maes-
tro o alguna alumna !eta el texto-fuente, las alumnas
aduitas comentaban el contenido informativo, daban
su opini6n, relataban alguna anécdota relaclonada
con el tema, a veces preguntaban por el significado
de alguna palabra, etc. Es deck, interpretaban con-
juntamente el significado del texto-fuente en funciOn
de la Informackm contextual recibida por la radio, la
TV, o Wen en funciOn de su propla experiencia vivi-
da. En general, presentaban una tendencia a presen-
tar pruebas ajenas al texto escuchado y a identifi-
carse con la victims de la noticia y a dar su testimo-

BEST COPY AVAILABLE

nio. La InformaciOn del texto-fuente no podia ser
abstrafda del contexto comunicativo (Brice-Heath,
1986, peg. 211). A diferencia de los niflos, las adultas
reaccionaban frente al contenido informativo del
texto-fuente.

b) La !Mogen que la tares represents. De allf que po-
demos pensar que la actividad solicitada a ambas
poblaciones no representa una actividad "natural de
comunicaclOn" (Delcambre, 1983, pág. 40). En efec-
to, reescrlbir un texto es una actividad que implIca
algunas habilidades. En particular aquellas habilida-
des propias de la comunidad letrada. Segün Brice-
Heath (pag. 221) se pueden identificar las siguientes:
- una capacldad pare centrar la atenci6n en el tex-
to en si,
- clertos contextos institucionales en los cuale:. se
pueda repetlr, interpreter y difundir el conocimientl
adquirldo a partIr de la lecture del material escrIto.

A esta lista, agregamos una tercera habllidad:
- una practice discursive de las normas del genero
en cuestiOn.

0.

Estas habilidades requleren un trabajo sabre el
teato y no sOto un trabajo a par& del texto para en-
tender el mensaje (Delcambe, pág. 44). La habilidad 13
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de re-escribir un texto implica una restricción a la in-
terpretación: Interpreter, en el sentldo de ser "inter-
prete de" y no comentarista y exige una practice de
ajuste que no deja lugar a la espontaneldad (Blanche-
Benveniste, 1980, peg. 178).

c) La perspective: En consecuencia, los ninos se ubi-
can fácilmente en posición de Informadores, acep-
tan la parodia de escribir "como periodlstas". Muchas
de las alumnas en cambio, tenlan tendencia a ubi-
carse mes en posicien comentaristas, alguien que re-
cibe y opina sobre la información pero que no traba-
ja sobre ella.

d) Los textos de los ninos resultan mes convencio-
nales y conforrnistas con el tipo de texto-fuente. Pre-
sentaron un ajuste a las normas convencionales del
lenguaje para ser escrito: frases cortas, construccio-
nes directas (elementos asociados, sujeto, verbo,
complementos), sujetos en aposici6n, repeticiOn de
organizaciones sintecticas, concentración de la in-
formacien al comienzo, etc.

Las producciones de las adultas resultaron ser,
en general, mes complejas desde el punto de vista
sintectico que las producciones infantiles. El lo 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 producciOn: ini-
cialmente de reformulacien y posteriormente de crea-
cien personal.

La tarea de re-escritura result6 fácilmente apren-
dida por la poblacien infantil, tal vez porque ella irn-
plica la mediacien que ofrece "la técnica de la apli-
cacidn infinite" como dice Borges en "Pierre Me-
nard, autor del Quijote'' donde hay un texto-fuente
intermediario entre el lenguaje escrito y sus diversas
inscripciones.

No result6 igualmente fácil con la alumnas adul-
tas. Quiero sugerir para finalizac que, a partir de los
resultados aqui expuestos, esta iificultad no debe-
na ni con la habilidal grefica de escri-
bir ni con la irnagen que tienen del lenguaje escrito.
Esta dificultad tiene que estar relacionada con las
actividades de leer y escribir, actividades que ellas
realizan sOlo en el contexto escolar como parte de
las tareas de clase. Creemos que para prograrnar una
intervenciOn pedagegica con la poblacien adulta se
deberlan tener en cuenta estos resultados. 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.

14

Notes

Trabajo en curso, en colaboracien con Mireille Bilger
y Angel Marzo.
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HACIA UN PARADIGMA

DIDACTICO DE LA
ENSE1CTANZA INICIAL

DE LA LECTOESCRITURA

BERTA P. DE BRASLAVSKY

investlgadora especialista en iectura. Asesora en el
area de lectoescritura de la DirecclOn de Planeamlen-
to de la Secretarla de Educación de la Municipalidad
de Buenos Aires.

Con alguna razon se dice que "la escuela no es
la Onica instancia alfabetizadora de la sociedad"
(Unesco, 1988). Es obvlo que la educecIon no es sOlo
el resultado de la InstituclOn escolar y flue la alfabe-
tizaciOn no es privative de ella. Pero, al mismo tiem-
po, no se puede desconocer que la escuela, en su
nivel primario, tiene una funciOn primordialmente al-
fabetlzadora.

Cabe suponer que, con el advenimlento de la cul-
ture gráfica, comenzO a producirse la alfabetizaciOn
como un hecho relativamente esOonterreo, si bien se
sabe cuen penoso era ese aprendizaje y se conocen
las restricciones que desde los tiempos más remo-
tos pesaron sobre 61. La adquislciOn de la lecture y
la escritura, ardua y selective durantelargulsimo tiern-
po, por fin se transform() en una necesIdad colectiva
principalmente Impuesta por las necesidades del tra-
bajo social. Esa necesidad dio lugar a la alfabetiza-
ciOn como una acclOn voluntaria e Intencional de la
politica educative para generar el nivel primario del
sistema educativo, nivel que tuvo un carácter pObli-
co pues respondia al propOslto de alfabetizar a las
mayorlas. A pesar de las contradicciones que carac-
terizaron el desarrollo de esa escuela a partir del gran
impulso que recibIO desde el siglo XVIII, sus resul-
tados, vistos histOricamente, no han sido desprecia-
bles. Particularmente en los palses de America Lati-
na, aquel desarrollo fue uno de los factores esencia-
les de los camblos producidos a partir de los
movimientos de emancipaciOn Iniciados a comIenzos
del si2lo XIX (Rams, 1980).

Sin embargo, las cifras recwrentes de la deser-
clOn y, en particular, de la repeticiOn, acentuadas en
los dos primeros grados, justifican que se repare en
la incompetencia del sistema ante la realidad y exi-
gencies actuales. De esas Incompetencies, a veces
se enfatIza la desvalorización de los aprendizajes ex-
traescolares. Pero se sobreentiende que las rezones
de su Incompetencla van mucho miss lejos.
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Hace mucho tiempo que, al referirse a la exten-
siOn de la educacidn, algunos socidlogos clestaca-
ron la importancia de la "escuela paralela" para re-
ferirse a la educaciOn difusa o informal y especialis-
(as actuates en dIclactica hablan del "curriculum
externo" (Gimeno Sacristan, 1988, 85). Por esa raz6n,
es lamentable que la escuela no aproveche esos
aprendizajes. Gracias a su actividad, el Mho explore
muy tempranamente y aprende infinidad de cosas de
su medio fisico y humano, entre ellas la escritura,
cuando dsta es producida por quienes lo rodean, sin
menospreciar con ello ni las influencias de la cultu-
re electrdnica que a veces participa de esos aprendi-
zajes y otras veces los interfiere, ni tampoco las di-
ferencias que existen en la distribuciOn de la culture
gráfica en los medios rurales, urbanos y urbano-
marginales.

Paralelismo entre los modelos
didicticos y la enseñanza de la
lectoescritura
Reconocer la necesidad de integrar los aprendizajes
que ocurren antes, durante y despuds de la escolari-
zacidn, no disminuye :a importancia de los sucesos
que ocurren en la escuela misma.

Cuando se instituy6 la escuela pablica, ya exis-
den experiencias dispersas de la ensehanza de la lec-
ture y la escritura. Al evolucionar el sistema se ensa-
yaron tdcnicas para instrumentar el mandato de la
alfabetizaciOn. Parece interesante intentar un anali-
sis del paralelismo entre la evoluciOn de esos ensa-
yos y la evoluciOn de los estilos y modelos de la di-
dactice Aparentemente, la enseaanza de la lecture
y la escritura no participa de la evoluciOn que se pro-
dujo en los paradigmas hasta Ilegar a los modelos
integraJos que tratan de interpreter el hecho infini-
temente complejo de la enseñanza.

Evolucidn de los modelos didácticos
Como no soy especielista en diclactica, me servird,
en tOrminos muy generates, de la descripcidn que ha-
ce Gimeno Sacristan (1985, cap. 3) de la evoluciOn
histdrica de los estilos y modelos didacticos, aun
cuando no ignore que, como dicen otros autores, la
didactica se halla aim en un estado preparadigmati-
co (Perez Gdmez, 1987).

Partiendo del estilo dialOgico expresado en la
maydutica socratica. Gimeno Sacristan describe el
estilo escolástico, discursivo, deductivo, autoritario.
Prosigue con el estilo naturalista, directo, emplrista,
que sigue a la naturaleza como modelo a la manera
de Bacon o de Rousseau, y con el estilo experimen-
tal donde se comprende, se experimenta y se crea
a partir de hipOtesis.

Aparte de esos estilos implicados en las teorfas
histdricas de la educaci6n y ya en nuestro siglo, a
medida en que se acent0a la nGcesidad de darle I un-
damento cientifico a la enserianza y se trata de salir
del empirismo, aparecen dos tipos de modelos, los
didáctico-formales y los psicolOgicos. Los primeros
seleccionan datos de la realidad educative y los es-
tructuran en componentes tales como el fin educati-
vo, los presupuestos sobre la naturaleza del educan-
do y la del conoclmlento y sobre los mdtodos de ins-
trucciOn.

En cambio, los rnodelos psicolOgicos 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 motivaeldn, et control voluntario y las
actitudes sociales. Estos modelos apelan a las teo-
des del aprendlzaje y la acciOn del maestro consiste
en encontrar los medios dIclacticos pare adaptarse
a esas teodas. No se reflexiona sobre la ensehanza,
se privilegia el aprendizaje y se investigan las condi-
clones Internas del individuo. En el "paidocentrismo"
y en el movimiento de la Ilamada "nueva educackfm",
centrado en el alumno, se encuentran los ejemplos
más signIficativos del modelo psicolOgico.

Ante ese modelo psicolOgico que disocia la du-
pla "ensehanza-aprendizaje" desacreditando al pri-
mero de sus términos, se producen reacciones no sr:I-
to desde el campo de la didactica sino también des-
de la misma psicologla. Jerome Bruner establece Ia
diferencia y considera que la ensehanza no se setts-
face con la descripciOn de los procesos, por lo que
se propone dirigirlos para mejorarlos. De ahl que le
atribuya tanta importancia a los conienidos como a
sus secuencias y a la motivaciOn (Bruner, 1969).

AI abandonarse la reflexidn sabre la ensehanza
se hace obviamente imposibie Ilegar a su conceptua-
lizaciOn. Diversos autores comienzan a reconocer que
es un fendmeno muy complejo en el que participan
factores intemos del que aprende y tambidn del que
enseha, factores internos y externos de la escuela,
factores cambiantes en la ensehanza y producidos
por la enseñanza (Steinhaus, 1984). Con el fin de abar-
car tantos componentes aparecen modelos estruc-
turados, complejos, derivados de la teorfa del curri-
culum, tales coma el tridimensional de Taylor (cono-
cimiento, mdtodos, objetivos) o el de Frank con seis
dimensiones (objetivos, socioestructuras, psicoes-
tructura, medios, materia, mdtodos).

Finalmente, ante la dicotomfa de los modelos
psicologicos, 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 la forma de un mode-
lo comprehensivo basado en el reconocimiento de un
subsistema diclactico y de un subsistema psicolOgi-
co que interactOan en un contexto sociocultural. Pa-
ra tomar decisiones sobre los objetivos, los content-
dos, los medios, las relaciones de comunicacidn, la
organizaciOn y la evaluacidn, el educador recurre al
subsistema didactico y dste requiere los aportes del
subsisterna psicolOgico y del contexto sociocultural.
El subsistema diciactico construye el andamiaje nor-
mativo que dinamiza al subsistema psicolOgico a par-
tir de los datos que este Ultimo y la estructura socio-
cultural sumlnistran.

La evolucion de la ensehanza de Ia
lectoescritura
Se reconoce que existen pocas investigaciones so-
bre la historia de la ensehanza y, en particular, de
los mdtodos (Waterer, 1977, 46) aunque, siendo la his-
toria una herramienta para conocer el presente, esas
investigaciones permItirlan mejorar la acciOn peda-
gOgica actual distinguiendo lo que se puede conser-
ver y lo que se debe abandonar.

a
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En un intento de anallsis histdrico poddan reco-
nocerse los sigulentes momentos en el enfoque de 17
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la enseñanza inicial de la lecture y la escritura: 1) tra-
tamiento ingenuo; 2) preocupación centrada en el me-
todo; 3) enfoque psicolOgico centrado en el alumno;
4) abordajes linguisticos; 5) abordajes socioculturales.

El tratamiento Ingenuo elude al que tuvo su ori-
gen entre los griegos. Enseñaban el nombre de la le-
tra, sus combinaciones en sllabas y luego en pala-
bras y frases, a la manera de los metodos "alfabeti-
cos" de las clasificaciones iniciadas a fines del siglo
pasado. Esta modalidad perdur6 hasta las postrime-
rlas de la Edad Media. Nada tuvo que ver con el mo-
delo dialOgico griego ni tampoco con el escoldstico
a menos que, en el Oltimo caso, la severidad de la
discipline justificara que "la letra con sangre entre".

La preocupaci6n centrada en el método se ini-
cia en el siglo XVII cuando avanzan cambios hist6ri-
cos orlentados por prototipos sociales que acrecien-
tan la necesidad de leer y escribir. Comenio protago-
niza la dualidad que persiste a lo largo de los siglos
con su doble propuesta de enseñar a partir de las le-
tras, segOn su Didectica Magna, y a partir de las pa-
labras y frases, segün su Orbis Pictus. Desde el si-
glo XVII hasta el siglo XX aparecen métodos que se
desarrollan en una explicable continuidad. Las des-
ventajas de los matodos alfabeticos dan lugar a los
metodos f6nicos; las desventajas de los f6nicos dan
lugar, por un Iado, a su propia diversificaciOn y, por
el otro, a los métodos silabicos y a los psicofonati-
cos que, como los anteriores, dificultan la compren-
siOn, por lo que se recurre a la palabra y a los con-
textos significativos cada vez mes amplios hasta He-
ger al discurso. Por cierto que no se trata de una
evolucidin lineal ya que la coexistencia de métodos
se extiende muchas veces haste el presente; se ye
este problema sobre todo en los maestros que no han
sido preparados pare reconocer y evaluar las diferen-
cies (Braslavsky, 1982).

Puede afirmarse que para ninguno de los sabe-
res escolares se han ensayado tantos métodos ni se
han producido tantas confrontaciones. Log primeros
métodos alfabeticos, fOnicos, silabicos ,e desa-
rrollan corno practices emplricas sin justificackm. Se
tratan en un nivel puramente instrumental y actOan
como Ilave mAgica en manos del maestro. Tacitamen-
te domina un modelo de caja negra donde se desco-
noce el proceso. El maestro es el principal protago-
nista. No se consiaera 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, la frase, la ora-
ci6n avanzan progresivamente las explicaciones
psicologicas del proceso de aprendizaje. Ya el "into-
rés" promov16 las primeras transformaciones de los
métodos alfabeticos en fônicos, silabicos y psicofo-
néticos. Pero al iniclt a los alumni:), con la palabra
y, mes acm, con la frase y la oraclOn, los educaaores
se basan tamblen en otros recursos pslcoldigicos pare
que los alumnos comprenaan el mensaje que se lee
y escribe. A partir de la segunda mItad del siglo XVIII
en Franc la, Bélgica y Alemania se trata de explicar
el proceso con axlomas tales como "todo este en to-

§ do", con las Totalltaten y otros enunciados que jus-
m tlfican los métodos basados en la comprensiem con-

tra los que se basan en la decodificaciOn.

Participando de un gran movimiento (Coll, 1986)
que, a trues de enfoques psicolOgIcos, se empefia

te en proporclonar un marco explicativo para la educe-

ción que se propone transformar, Decroly elabora una
doctrina como fundamento de su método global, vi-
sual, ideo-visual, natural. Preocupado por el interes
y priorizando la percepciOn visual, explica la compren-
si6n, en un principio (1906), segOn el "sincretismo"
de Claparede y, veinte arios más tarde, segim la "glo-
balización" de la Gestalt.

En este caso se consideran ya expresamente las
variables internas del aprendizaje de la lecture rom-
piendo con el hermetismo de la caja negra. El alum-
no ocupa el lugar central. Su interes, su percepciOn
global, su globalizaciOn para "captar Ideas" son las
variables internas que actOan como mediadoras en-
tre el maestro y el aprendizaje. Como las normas de-
riven de esas variables, el método se llama a si mis-
mo "natural" ya que responde, de algOn modo, at mo-
delo naturalista. El maestro pierde su omnipotencia
al someterse a determinadas restricciones como
la de evitar la lecture en voz alta y el dictado, no
obstante lo cual se desarroll6 una gran creatividad
con una importante repercusiOn en nuestros palses.

Más tarde las experiencias pedagOgicas sobre
el texto libre de Freinet inspiraron a educadores co-
mo Luis Iglesias, Olga Cossetini, Jesualdo y muchos
otros, quienes se aproximaron en buena medida al
modelo experimental y se anticiparon a los más mo-
demos 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 orlgenes del lenguaje escrlto co-
mo un hecho natural, no impuesto desde afuera. Si-
gulendo los lineamientos de la teorla histOrico-social
del psiquismo fundada por el, 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 inicial de la evoluciOn del len-
guaje grafico. Relativamente más conocidos entre no-
sotros que los trabajos de Luquet sobre la evoluciOn
del dibujo, en el ano 1957 se dlfundieron aqui los tra-
bajos de Prudhommeau, quien descubria la divergen-
cia entre la escritura y el dibujo a partir de los prime-
ros gestos greficos.

Bajo la influencia de los modernos aportes de
la psicolingilistIca se acentu6 el interes por Ia psico-
genesis de la escrltura. No es el caso de mencionar
a todos los autores ni yo podria hacerlo. Son mes
conocidas entre nosotros las Investigaciones de Emi-
Ha Ferreiro y colaboradores sobre la construcciOn del
sistema de escritura y se conocen menos ros tra-
bajos como, por ejemplo, los de Yetta Got:Ica-nen so-
bre los aspectos funcionales, lingOlsticos y relacio-
nales de la escritura en los nlflos pequeños (Good-
man, 1986). Por otra parte, aunque poco difundidas,
se publIcaron entre nosotros las investigaciones so-
bre el "linguistic awareness", dudosamente traduci-
do como "tome de conclencia lingufstIca", en la cons-
truccidin del habla y sus consecuenclas pare las es-
trateglas que el nitio emplea al inIclar la lecture
(Brasiavsky, 1982; Borzone de Manrique y Gramigna,
1987; Carbone, Braslavsky, Fernandez, 1985-1986).

Estas orientaclones tuvieron diversas conse-
cuenclas pedagOgIcas. Todas valorizan por igual los
conoclmientos preescolares y extraescolares. Yetta
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Goodman dice que "si los profesores pudieran apren-
der a entender y respetar los aspectos del desarrollo
de la escritura en los niflos pequehos, entonces la
instrucciOn podrla construirse sobre los principlos de
la escritura que el niflo ya ha desarrollado" (Good-
man, 1986). Emilia Ferreiro, en el marco de las teo-
rlas psicogeneticas de Plaget, analiza las hip6tesis
del niho como construcciones originales ordenadas
psicogeneticamente gracias al principio de la equili-
braci6n. Las construcciones conceptuales, seg6n los
niveles presilebico, silebico, silebico-alfabetico y al-
fabetico, no dependen del medio, si bien la escritura
debe estar presente para que el cohocimiento tenga
ocasiOn de producirse (Ferreiro y Teberosky, 1979).
Expresamente distingue procesos de ensehanza de
procesos de aprendlzaje; los primeros no son 'os que
determinan los pasos del segundo (Ferreiro, 1983). La
importancia de cualquier método desaparece en be-
nef icio de la progresiOn constructive interna (Ferrei-
ro y Teberosky, 1981).

En la direcciOn del "linguistic awareness", el
creador de esta expresi6n, Mattingly, habla de la ne-
cesidad que tiene el maestro de "reactivar la maqui-
naria del lenguaje" cuando los nihos inician la lectu-
re y la escritura. En investigaciones recientes (Lund-
berg, Frost y Petersen, 1988) se evalüan los efectos
a largo plazo de ejercicios fonologicos realizados en
el preescolar para el progreso de la lecture y la orto-
grafia en primero y segundo grados, considerando la
instrucciOn metalingifistica "como un requisito esen-
cial". Esta direcciOn parece, pues, interesarse por la
instrucción brindada en la escuela, mientras que las
otras acenthan la necesidad de respetar los proce-
sos constructivos internos y, en algunos casos, de
atenerse a ellos. Estas ültimas parecen responder
más radicalmente al paradigma del "proceso educe-
clonal centrado en el alumno" que responde a los mo-
delos psicologistas.

Aunque parece contradictorio con el privilegio
que en este Ultimo caso se le concede al aprendizaje
en detrimento de la ensehanza, algunos docentes y
psicologos educacionales realizan respetables esfuer-
zos por aplicar estos modelos en la escuela. Pare-
gen responder al postulado seg0n el cual "las cau-
sas externas act6an a través de las condiciones in-
ternas". Necesario pero no suficiente, este postulado
servirla a una hip6tesis de la inmediatez que hada
depender la instrucción, de la descripciOn de las ca-
racterlsticas del aprendizaje espontaneo del alumno
sin contemplar la complejidad de la enseñanza ni sus
efectos transformadores.

Hacia un modelo didactico

Volviendo al paralelismo con los modelos didecticos,
a esta altura del anelisis podrla proponerse corno sin-
tesis un modelo holfstico que recogiera los aportes
de la lingOlstica contextual, la socioling(ilstica, la psi-
colingulstica y la neurollnguistica y los abordajes an-
tropolOgicos y socioculturales que, al conslderar a
la escritura como generadora de la culture grafica,
reconocen sus efectos en el desarrollo de los proce-
sos psicologicos superiores. Pero, por sobre todo, un
modelo que contemplara el valor de la ensehanza en
toda su dimensiOn.

En sintesls, aparece la necesidad de elaborar un
modelo que reconozca:

1. la exlstencia de un subsistema didéctico compre-
hensivo y flexible que dlnamice el proceso cognitivo
de la lectoescritura;
2. la existenc:a de un subsistema cognitivo, univer-
sal y central sobre el que act6e la experiencia del len-
guaje hablado y escrito del niho asf como las expec-
tativas culturales que se expresen a travels de la fa-
milia, la escuela y el maestro;
3. que ambos subsistemas se movilicen en un con-
texto sociocultural concreto que act6a en reciproci-
dad con el subsIstema cognitivo y el subsistema di-
dactico; y 4. que para cumplir con el objetivo de en-
sehar a leer y escribir se deba recurrir al subsistema
didáctico el cual, con los aportes del subsistema cog-
nitivo en relaci6n con el contexto sociocultural, cons-
truye el andamiaje normativo comprehensivo y flexi-
ble que act6a sobre el proceso cognitivo para dina-
mizar el aprendizaje de los alumnos.

El análisis histOrico y el panorama actual de la
ensehanza inicial de la lecture y la escritura parecen
demostrar la necesidad de encarar el subsistema di-
dectico, hasta ahora desestimado, cuyas demandas
sOlo se podren satisfacer con un amplio esfuerzo in-
terdisciplinario. Se apela, obviamente, a los especia-
listas en la teoria y la prectica de la didectica, en par-
ticular, a quienes conocen la teorla del curriculum
y a aquellos que han pasado por la prueba de la prec-
tica de la ensehanza inicial.

Habrá que prestarle especial atenciOn al movi-
mionto de "reconceptualizaciOn" o movimiento "re-
construccionista" de la didectica que deriva de las
investigaciones más recientes (Perez GOmez, 1987, 3).

SOlo 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 desempena 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
desempeho en el aula, o del manejo del método; tam-
poco es el espectador o casi espectador que a la
coacciOn opone la 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"
(Perez GOmez, 1987, 11). Serie el factor determinante
del "vinculo entre la teorla y la prectica" (Perez GO-
mez, 1987).

En el caso del maestro, también se trata de ir
más alle de los cornportamientos observables pare
descubrir los procesos reales de interacciOn. Ya no
se trata de conocer solamente el procesamiento in-
terno que realize el alumno sino también de indagar
en los procesos counitivos y no cognitivos del maes-
tro cuando planifica y tome decisiones en el momento
preactivo de la eine o cuando lntervlene y toma de-
cisiones en el rnomento interactivo de la lecciOn.

Numerosas y diversas investigaciones se reali-
zan, también en la Argentina, para descubrir las va-
riadas influencias que actüan sobre el maestro. Por
ejemplo, Telma Barreiro ha dlseflado un esquema de .
los nlveles del acclonar docente en el que se consi- 19
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dera un nivel manifiesto o explicito Cie las conductas
observables, un nivel subyacente o implicito que corn-
prende el bagaje técnico, los supuestos, creencias
y valores, las vivencias de su propio papel (simpatia,
rechazo, rniedo, ...) y, por fin, el nivel oculto que per-
tenece a los rasgos más profundos de su personali-
dad (Barreiro, 1988). De tal manera que, si bien el
alumno realize el aprendizaje por sus propios medios
a veces anulando y otras potenciando las influencias
del maestro, no es ajeno a los procesos que este de-
sencaderia. Cuando el 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 esponteneas, se halla implicado en todos sus
niveles de interacciOn.
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Muchos argumentos pueden agregarse para de-
mostrar que el maestro es o puede ser "un poderoso
agente" (Joyce, citado por Perez 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 la delicada tarea de
la evaluaciOn.

Por todo esto la ensehanza debe ester garanti-
zada por una formaciOn docente que no sOlo atienda
a los procesos internos del aprendizaje del alumno
o del conocimiento epistemolOgico de la materia que
enseha, sino también al desarrollo de conceptos y
teorfas relatives a la ensehanza y habilidades para
la instrucciOn.

La formaciOn del docente con una sOlida prepa-
raciOn pedagogica es una prioridad de la politica edu-
cacional. Y, si se quieren producir cambios en el sis-
tema, es aim más urgente la capacitación de los do-
centes que esten en servicio. Generalmente
concepciones superadas por la investigacien y la
prectica subyacen en ellos. Algunos actuan como tec-
nicos que aplican recetas. Otros, por ausencia o de-
formaciOn de su bagaje conceptual, muchas veces
reproducen Orecticas obsoletas y, otras veces, en
nombre de teorias modernas, recaen en el tratamiento
ingenuo de la ensehanza inicial practicando empiri-
camente, sin saberlo, métodos condenados, ya que
la experiencia del aula ha demostrado que perjudi-
can la cornprensiOn.

Los contenidos
Con respecto a los contenidos, se reconoce que cuan-
do 'se hace hi ncapie en los procesos del aprendizaje,
como ocurre con los modelos psicologistas, se los
margina cayendo en una especie de "pedagogia va-
cla de contenidos culturales" (Gimeno Sacristen,
1988, 34).

Tambien 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. SegOn una de ellas, nuestra sociedad le-
trade promueve la alfabetizaciOn tanto como la so-
ciedad verbal promueve el habla. Los niños se alf a-
betizarlan por SI solos, asl como caminan y hablan
sin que un maestro les ensehe a caminar y a hablar.
Se trata de sumergir a los niflos en un mundo de len-
guaje grafico en el cual, gracias a su competencia
lIngOlstica Innate, por los mlsmos mecanismos que
utilize para construir el lenguaje oral, aprenderla por

sI solo a leer y escribir. En ese caso, los contehidos
curriculares no parecen necesarios (Fels, 1988).

En una posiciOn opuesta, el lenguaje escrito se
construye y se comprende a partir del lenguaje oral.
Entre otras concepciones elegimos la clesica de Vi-
gotsky (1979), quien estaba especialmente interesa-
do en la significaciOn y para quien et rasgo funda-
mental que caracteriza la evolución de la escritura
serla una secuencia en la transformaciOn de sus sim-
bolismos. Esa secuencia pasarla 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 este direc-
temente vinculado con la cosa o acciOn. La segunda
etapa serla de simbolismo indirecto 0 de segundo or-
den porque representa al lenguaje hablado que, a su
vez, representa el significado de las cosas y actUa
como eslabOn intermedio entre ese significado y la
escritura. Por fin, en una tercera etapa, se produce
una inversiOn por la cual el lenguaje escrito regresa
desde el simbolismo de segundo orden al simbolis-
mo de primer orden. El lenguaje hablado desaparece
como eslaben intermedio y la escritura "se convier-
te en sfmbolo 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 trensito, hay que abandonar, se-
gun las palabras de Vigotsky, "una visiOn ingenue del
desarrollo, como un proceso evolutivo que no aca-
rrea más que una evoluciOn gradual de pequehos
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, lingulsticos, cognitivos y funcionales.
Estos contenidos dan lugar a actividades que favo-
recen en el niho una acumulaciOn de experiencias
y conocimientos que, unidos a la "necesidad de leer
y escribir como un hecho importante para su vide",
dan lugar al salto dialéctico que le permite acceder
a los contextos de las unidades significativas más
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-
nitive con la lecture y la escritura de contextos. En
esas actividades, desde muy temprano, intervienen,
tecitamente o no, los métodos basados en unidades
de significaciOn que responden a las estrategias de
los nihos y especialmente a las experiencias del len-
guaje basadas en sus propias vivencias. Se satisf a-
cen los principios de la teorla del esquema ya que
en la comprensiOn del texto intervienen las experien-
cies y los conocimientos adquiridos que generan sus
hip6tesis y anticipaciones (Carbone, Braslavsky, Fer-
nendez, 1985-1986, MOdulo 6).

La situacidn educative
Uno de los conceptos besicos de la reconceptual iza-
ciOn de la didectica es que los hechos educativos sOlo
pueden comprenderse a través de las influenclas re-
cfprocas que se establecen entre sus protagonistas
en el contexto de la situaciOn educative del aula.

A partir de 1975 comlenza a desarrollarse el pa-
radigma "ecoldgico" que toma como centro de refle-
xiOn e investigaciOn la vide del aula y sus intercam-



bios socioculturales. Con distintas metodologias cua-
litativas y con una perspective holistica analiza todas
las variables, situacionales, experienciales, comuni-
cativas, que intervienen en la red de transacciones
y reacciones cue 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 modelos se sostiene que el aprendi-
zaje es el resultado de las negociaciones entre pro-
fesores y alumnos acerca de los significados, más
que el resultado de la capacidad intelectual o moti-
vacional del alumno.

La multiplicidad de variables implicadas en el in-
tercambio autoriza a los diversos creadores de mo-
delos ecologicos a destacar las diferencias entre el
aula y el laboratorio, porque el aprendizaje en el aula
es "mucho más complejo que el que derive de las
experiencias del laboratorio" (Perez GOrnez, 1985,
133). En estos modelos, la metodologia se basa en
la investigaciOn participative que implica a los maes-
tros como parte active, pero persigue variables que
no existen en el laboratorio. Corno ocurre en otras
areas del conocimiento, ciertas conclusiones que se
obtienen en el laboratorio no son transferibles a la
realidad que, en este caso, es el aula sumergida en
las dimensiones del sistema escolar y de sus condi-
cionantes sociales, culturales y politicos.

Aim reconociendo la importancia de los mode-
los ecologicos y de sus análisis minuciosos y pro-
fundos, esos modelos pueden considerarse insufi-
cientes ya que el aula no es una entidad aislada en
SI misma. Hace bastante tiempo, Mialaret (1977,33)
decla que la situación educative 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 educative ". Cada una de esas con-
diciones este 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 ecolOgicos tienen el mérito de
desentranar componentes manifiestos ocultos que se
generan en el sistema cle intercambios, con lo que
demuestran que la relaciOn educative ya no se I imita
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
apropiación de la experiencia social segi:in 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 clesica fOrmula de la relaciOn indi-
vidual docente-alumno por la de dos sujetos plura-
les, uno que enseña y el otro que aprende.

En vista de ese .gran 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 lingulsticos
subyacentes en la lectoescritura inicial, correspon-
de prof undizar el estudio de variables individuales,
culturales, sociales y escolares cuyos mecanismos
más profundos aim permanecen desconocidos. Asi,
por ejemplo, parece urgente estudiar cualitativamente
los conocimientos extraescolares y preescolares que
traen a la escuela los niños de las poblaciones rura-
les y urbano-marginales de America Latina, que son
!as que más aportan a las cif ras de desertores y repi-
tentes. Falta conocer las causas nits profundas de
las diferencias entre los niños que, a juzgar por las
conclusiones de las conocidas investigaciones an-
tropologicas de Bruner y otros (Bruner, 1987), depen-
den de factores culturales y sociales que actüan des-
de los primeros aprendizajes del bebe en la relaci6n
con su madre y con su medio. El desconocimiento
de las diferencias entre los ninos de diversos orige-
nes, ya sea por el maestro o el si -,tema, es, sin dude,
parte de la explicaciOn de la incompetencia de la es-
cuela.

Superar la incompetencia de la escuela

La investigaciOn en el gabinete y en el aula y la prec-
tica educative en la clase deben contribuir para redi-
mir a la escuela de sus incompetencies. 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 vide so-
cial, en el sistema escolar, en los desarrollos curri-
culares, en la formaci6n 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, lingQ1sIca, antropologla, pedagogia y espe-
cialmente en didectica deben relacionarse pare ela-
borer en comim el paradigma didectico de la lectoes-
crit ura.
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LOS LIBROS
PREDECIBLES:

CARACTERISTICAS Y
APLICACION

MABEL CONDEMARN

Especialista en lectura y problemas de aprendizaje.
Profesora de la Universidad Cat (Mica de Chile.

La utilizaciOn de los libros predecibles Apoya el va-
lor del uso de la literature en el aprendizaje de la lec-
tura y de las otras artes del lenguaje. Se denominan
ast porque los alumnos rapidamente comienzan a an-
ticipar lo que el autor va a decir y la manera córno
lo va a decir. Apenas el maestro lee unas pocas pd-
ginas o incluso unas Uneas los niños dicen en voz
alta, recitan 0 cantan el contenido, gracias al empleo
de patrones repetitivos del lenguaje o a la presenta-
ciOn de hechos sucesivos o acumulativos.

Los libros predecibles son especialmente efec-
tivos en la etapa de prelectura y en la lectura inicial.
Tambidn pueden ser utilizados con dxito por los alum-
nos con dificultades en lecture y por los adolescentes.

En el nivel preescolar, la investigacion apoya la
creencia de que un porcentaje estimable de niños
puede leer naturalmEnte y sin instrucciOn formal a
través de un programa de artes del lenguaje basado
en la literatura (Durkin, 1966).

Cuando los padres u otros familiares leen en voz
alta a los niflos, dstos van siguiendo visualmente las
lineas, aparean las palabras habladas con las pala-
bras escritas, ayudan a dar vuelta las pdginas, leen
en voz alta los patrones de lenguaje famillares y pi-
den que les lean, una y otra vez, sus selecciones fa-
voritas. Después, los niflos recuerdan exactamente
lo que dicen las Ilneas y "juegan a leer" en voz alta
ante sus padres o sus amigos.

Este inmerslón "holistica" en la lectura va im-
primiendo en la memoria de largo término de los ni-
hos vocabulario de lecture, estructuras sintácticas
y macroestructuras narrativas (Mandler y Johnson,
1977).
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El poder de la predictibilidad también es aplica-
ble a los alumnos con dificultades en lecture y a los
adolescentes (12 a 15 ahos). La predlctibilidad apli-
cada a los adolescenfes, refleja sus intereses y sus
niveles de lenguaje 'nes avanzados y les proporcio-
na una fuente progresiva de buenos contenidos de
lecture. Los jevenes lectores en la medlda en que han
acumulado experiencias desean leer libros que refle-
Jen su desarrollo, y consideran innecesario el apoyo
de histories con patrones repetitivos o acumulativos
porque estiman que esos materiales son "intantlles".

Los llbros predecibles, al igual que los libros
"parlantes" (acompahados de una cassette) o los re-
glstros de experlencias, constituyen un material corn-
plementario para el aprendizaje de la lecture desde
la educed& preescolar hasta la ensehanza secun-
daria. La importancia de este tipo de materiales que-
da en evidencia a la luz del modelo psicolingOlstico
que suglere que los olhos aprenden a leer el lengua-
je escrito cuando descubren su funclonalidad y slg-
nificado (Goodman, 1976; Smith, 1971 y 1979).

La observacien directa de la ensehanza tanto de
la lecture inicial como de la lecture corrective y re-
medial en nuestra realidad latinoamerlcana, pone en
evidencia que la ensehanza de destrezas aisladas
constituye el modelo más utilizado. Esto se traduce
en ensehar el alfabeto, vocabulario visual y f6nico,
sflabas, desinencias verbales, oraciones, con el apo-
yo generalmente de un solo libro, a veces denomina-
do "silabario".

Sin duda alguna, esta prectica tiene el valor de
desarrollar conciencia metaling0fstica del niño
frente a los elementos constitutivos del lenguaje es-
crito, y de destacar la eficiencla del maestro pare en-
sehar a decodlficar; pero, sl estas destrezas se de-
senvuelven en forma aislada y sin la necesaria pito-
tica, pasan a constltuir pare el niho una rutina carente
de significado y funcionalidad que retarda el momen-
to magico de leer en forma independiente. Por el con-
trario, el acceso del niflo a lectures predecibles des-
de sus primeros pasos en el aprendizaje de la lectu-
re, le proporciona una inmersi& en textos significa-
tivos que le permiten practicar lOdicamente la lectu-
re. En esta forma se concrete la recomendacion de
Smith (1974) en cuanto a "aprender a leer leyendo".

La predlccl& juega un rol vital en la compren-
si6n de la lecture. Smith (1979, P. 85) la describe en
términos de "tener la oportuolded de apostar a favor
de la alternative más probable". La prediccien apa-
rece incluida dentro de un cfrculo constituido por tres
pesos: muestreo ("sampling"), predlccien y confirme-
d& (Goodman, 1976). En el primer paso mues-
treo los niflos seleccionan la Informed& sintecti-
ca, sementIca y grafof6nIca mes Cit II para realizar una
predicciOn, excluyendo las otras alternatives. En el
segundo paso predicciOn hipotetizan el signIfi-
cado más probable sobre la base de la informed&
seleccionacia durante'el muestreo. Durante el tercer
paso confIrmaciOn se preguntan si sus hipOte-
sls hacen sentido con la retroalimentaciOn recibida
a partIr del texto, lo que les permite aceptar o recha-
zar sus hipetesis iniciales. Este cIrculo de tres pa-
sos se repite a medida en que los nIflos leen, dando
como resultado la comprensiOn lectora.
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Caracteristicas de los llbros predeclbles

1. Para lecture Info lel y nIflos con dlflcultades en lec-
ture

Los libros predecibles para ser usados en la Mol-
ded& de la lecture o con los niños distexicos, pue-
den poseer una o más de las slguientes caracterfsti-
cas (Cf. Rhodes, 1981 y Condemarfn, 1990).

Utilizan textos con un patron repetitivo que es
repldamente captado por los alumnos. "El burro en-
fermo" constituye un ejemplo de esta caracteristica.

A mi burro, a mi burro
le duele la cabeza.
El medico le ha dado
jarabe de frambuesas
y gotas de limOn.
A mi burro, a mi burro
le duele la garganta.
El medico le ha puesto
una corbata blanca
y gotas de limen.

Se basan en la "culture oral" que posee el ni-
flo y que se traduce en poemas, rimas, juegos
ticos, adivinanzas, rondas y cantos que el emplea na-
turalmente en sus variadas interacciones comunica-
tivas.

Utilizan textos con patrones repetitivos acumu-
lativos. El cuento de 'La Tenquita" constituye un
ejemplo de ambas caram.teristicas. La "tenquita" es
un pajaro chlieno; pero, cuz.sndo esta narraciOn tradi-
clonal es contada en otras cultures, generalmente
adopta el nombre de un pajarilio conocido en ellas.

"Para saber y contar y contar para aprender.
Esta era una Tenquita que tenfa unos tenquitos muy

lindos, que acababan de WIr del huevo.

Una mahanita sail() a buscarles qua corner, y como era
invierno y habfa caldo mucha nieve, a la Tenquita se le hell)
una patlta.

Al verse coja, la avecita se afligi6 mucho y llorando, le
dIjo a la Nieve:

Nleve, Lpor qua eres tan mala que me quemaste la
patlta a ml?

Y la Nieve le contest&
Más malo es el Sol que me derrite a mf.
Entonces la Tenqulta se fue donde el Sol, y le dijo:

Sol, Lpor qua eres tan malo que derrItes a la Nieve
y la Nleve me quema la patlta a ml?

Y el sol le respondf&
Ws malo es el Nub lado que me tapa a mf.

Se fue la Tenqulta a ver a Nublado, y le dijo:
Nublado, Lpor qua eres tan malo que tapas el Sol,

el sol derrlte a la Nieve y la Nieve me quema la patita a mf?"

"La gallinita roja y el grano de trigo" y "El enor-
me nabo" de Tolstoy también constltuyen buenos
ejemplos de empleo de patrones reiterativos.

"Un dla, la gallinita roja
encontr6 unos granos de trigo
LOulan plantara el trlgo?, pregunt6.
Yo, nunca dijo el gato.
Yo, jamas dljo el perro.
Muy blen dljo la gallInita rola.

Entonces, yo lo hare.
Y plant6 sus granos de trIgo.
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Al cabo de clerto tiempo
los granos crecleron y maduraron.

cortare el trlgo?
- Pregunt6 la galllnita roja.
Yo, no dui() el pato.
Yo, nunca duo el gato.

Yo jamas dljo el perro.
Muy bien dijo la gallinita roja.
Entonces, yo lo hare.
Y cort6 el trigo..."

Se apoyan en la correspondencia entre las ilus-
traciones y el contenido. En el ejemplo:
"A la una mi fortuna.
A las dos ml reloj.
A las tres voy en tren.
A las cuatro, retrato."

Se ilustra Cada denominaciem como "reloj",
"tren" o "retrato" para facilitar la lecture fluida del
verso. En este mismo ejemplo, la predicciOn tambien
se facilita gracias a la existencia de la rima y el ritmo
del lenguaje.

Usan secuencias de presentaciOn tales como
las dadas por el alfabeto, las horas, los dies de la
semana, los meses del ano, las estaciones, los n6-
meros ordinales y cardinales, etc.
A la una, mi fortune.
A las dos, mi reloj.
A las tres, voy en tren.
A las cuatro, mi retrato.

Lunes, martes,
miercoles tres,
jueves, viernes,
sábado, seis y domingo, siete.

Se basan en contenidos familiares para el nino.
Seguramente, 61 puede predecir las palabras del lobo
en el cuento de Caperucita Roja o la secuencia con
que los tres Cerditos realizan la construcciOn de su
casita con materiales progresivamente mas sOlidos,
cuando el lobo los amenaza.

A partir de esta caracteristica todo texto narra-
tivo que haya sido lefdo al nino en forma repetida (Sa-
muels, 1979) se transforma en una lecture predeci-
ble. Durkin (1966) observ6 que en los hogares donde
se les lee tempranamente a los ninos éstos pasan
por una etapa previa a la lecture independiente en
la que "juegan" a leer los textos que los padres le
han leldo repetidamente.

En razem de la familiaridad, los ninos también
Ieeran fecilmente, rimas, aliteraciones, canciones,
poesfas y avisos publicitarios conocidos. Es impor-
tante destacar que lo familiar y conocido para un lec-
tor que se inicia, no debe significar rutina y monoto-
nfa; el pequeno lector normalmente tiene humor, fan-
tasia, imaginacion, capacidad de juicio, apreciaciOn
estética; cualidades todas que deben ser reforzadas
a través de la InmersiOn temprana en la literature.

Todas estas caracterfsticas hacen que los Ilbros
predeclbles sean diferentes de los textos tIpicos de
primer y segundo grado. La lecture fluye con nature-
lidad porque tanto el vocabularlo y la sintaxls emplea-
dos, como la estructura del contenido conceptual de
los Ilbros predeclbles reflejan el mundo interno del
nino y su lenguaje, y permiten tamblOn que los lecto-
res utillcen su conocimiento intuitivo acerca de las
estructuras narratives en el caso de los cuentos tra-
dicionales (Mend ler y Johnson, 1977).

2. Para adolescentes
Entre los libros predecibles destinados a estu-

diantes de doce a quince anos (Atwell, 1985) esten
los llbros sobre la vida diarla, las histories basadas
en el cine, los libros seriados, los libros pertenecien-
tes a un género, los que Incorporan al lector, etc.

Libros sobre la vide diaria: Los libros que reflejan las
experiencias, las preocupaciones o las decisiones de
los adolescentes son altamente predecibles. Inc lu-
yen como tOpicos las relaciones con los padres u
otros adultos, avenencias Q desavenencias con los
hermanos, aceptaciOn dentro del grupo de pares o
implicancias del crecimiento o desarrollo. El éxito de
Ana Frank entre los adolescentes con su Diario de
vida se puede explicar por la identificaciOn que ex-
perimentan los jOvenes lectores con la evoluciOn de
los sentimientos y penurias de la protagonista.

Histories basadas en la TV o en el cine: Los libros
basados en temas popularizados a través de la TV
o del cine constituyen otro tipo de material predeci-
ble. En el pasado los educadores no consideraban
conveniente que los estudiantes leyeran este tipo de
libros porque pensaban que no podian comprobar que
el libro hubiera sido realmente entendido. Bleich
(1980) encontrO, sin embargo, que los lectores elegfan
esos libros por su carácter predecible y que su expe-
riencia en el tema constitute una buena motivaciOn
para leerlos.

Libros seriados: Muchos lectores juveniles se corn-
prometen en la lecture de series que narran las even-
turas de su personaje favorito. En la medida en que
el lector se familiarize con un conjunto de persona-
jes, su ambiente, sus vides y sus problemas, otros
libros sobre ellos adquieren el carkter de predeci-
bles.

La lecture de series es tan popular entre los ado-
lescentes que practicamente caracterizan una etapa
del desarrollo de su competencia con el lenguaje es-
crito. Los buenos lectores adultos generalmente in-
forman acerca de una etapa de InmerslOn en la lec-
ture y relectura de narraciones sobre su héroe favo-
rito. Ese grato recuerdo explica c6mo la fascinaciOn
que ejerce por ejemplo el Papelucho de Marcela Paz
pasa de una a otra generaci6n.

Libros pertenecientes a un género: Mientras un estu-
diante va leyendo, descubre que algunas lectures pue-
den agruparse bajo un denominador comOn. Los lec-
tores que se autoclasifican como aficionados a la
ciencla flcciOn o a las novelas de misterio o a las no-
velas policiales, han descubierto por sf mismos que
esos textos narrativos tienen un patron com6n que
no sOlo le da sentido a la historia mientras est6
siendo leida, sino que le anticipa el tipo de libro que
leerAn a continuaciOn. Un joven que ha disfrutado de
una novela de misterio tlene muchas probabilidades
de disfrutar de otra, a cause de sus elementos es-
tructurales comunes.

Libros que incorporan al lector: Muchos Maros juve-
niles se elaboran sobre la base de formatos que de-
saflan al lector a predecir los sucesos. La popular
serie El lja su propla aventura es un ejemplo tfpico.
En ella el lector crea el argumento seleccionando op-
clones a lo largo del libro en los puntos de decisiOn.
Aunque se acivierte al comienzo que el lector no debe
releer las alternatives, es difIcil para Ol cumplir la ad-
vertencla y Ilega a ser un Juego de ingenio adivinar 25
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la via que conduce a la victoria. Otro libro popular
dentro de este tipo es el de mini-misterio (Avallone,
1978). Estos libros cuentan con unas breves vinetas
de delltos que son solucionados sorpresivamente por
un super-detective. Se invita al lector a buscar y jun-
tar las claves para solucionar el misterio de modo
tal de comparar su habilidad con la habilidad del de-
tective. La soluciOn, dada en una secci6n separada,
solo puede ser lelda cuando el lector ha extrafdo sus
propias conclusiones. Los misterios varlan en exten-
si6n, desde un minuto de lectura hasta pasajes más
largos, y proporcionan un amplio rango de habilida-
des.

Algunas aplicaciones de los libros predecibles
Los libros predecibles pueden emplearse para

la enseñanza del vocabulario visual, como recurso
para la escritura, en el uso del cfrculo predictivo y
en las lecturas compartidas.

Enselianza de vocabulario visual
Bridge y Burton (1982) demostraron la efectivi-

dad de ensehar vocabulario visual a los lectores prin-
cipiantes a través de lecturas predecibles que em-
pleen patrones repetitivos, acumulativos o estructu-
rados de lenguaje. Aunque los pequehos alumnos
solo "juegan a leer", las repetidas oportunidades de
reconocimientos de palabras de alta frecuencia den-
tro de contextos significativos los ayuda a desarro-
liar un vocabulario visual que podrá ser prontamente
reconocido en otros contextos.

Bridge, Winograd y Haley (1983) para enseñar vo-
cabulario visual a través de las lecturas predecibles
proponen una estrategia basada en la siguente pauta:
1) El educador lee el libro al grupo en voz alta. Luego
lo relee e invita a los ninos a predecir lo que viene
a continuaciOn. Los ninos se turnan para leer el libro
en coro o en forma individual. Se leen los textos a
partir de su escritura en una tarjeta, sin el apoyo de
las claves dadas por las ilustraciones.
2) Los ninos junto con el educador leen la historia
impresa en la tarjeta. Luego el maestro les propor-
ciona tiras con las palabras de cada linea y ellos las
colocan donde corresponde. A continuaci6n les da
tarjetas con palabras aisladas que deben colocar, se-
cuencialmente, en su lugar correcto.
3) Los alurnnos leen en coro la historia completa a
partir de la tarjeta. El maestro coloca en la parte de
abajo de la tarjeta las palabras en forma desordenada.
Los alumnos las parean secuencialmente sobre la tar-
jeta que contiene la lectura completa.

Este procedimiento es sugerido por los autores
para evitar la simple memorizaciOn, aspecto clue ge-
neralmente se critica en el uso de los materiales pre-
decibles. Se recomiendan los pasos que implican pa-
rear Ilneas y palabras para asegurarse que los n(nos
ponen atenciOn a las caracterfsticas grafofOnicas de
las palabras inidividuales. Por supuesto, estos pasos
sOlo deben emplearse después que los rifts han es-
cuchado y lefdo el texto varlas veces dentro del con-
texto predecible. Los ninos tienen el apoyo sintac-
tico y semantico del texto completo cuando los pa-
rean con las tlras y con las palabras. De este manera
slempre tlenen como sustrato para el recuerdo los
agrupamientos significativos de como "suena" el len-
guaje natural, aun cuando su atenciOn s6lo este diri-
glda hacia la discrimlnaciOn de los rasgos dIstinti-
vos de las palabras individuates.

Los Ilbros predeclbles basados en rlma o allte-
n raclOn ayudan a los nInos a aprender familias de pa-

labras que contienen comienzos, finales o silabas si-
milares. Las actividades de lectura o escritura que
se focalizan en este tipo de libro predecible inducen
a los alumnes a descubrir algunas de las reglas de
la correspondencia letra-sonido y a reconocer pala-
bras no familiares por analogfa con palabras simila-
res conocidas, hecho que constituye una importante
estrategia de reconocimiento de palabras (Smith,
1979).

Dado que los libros predecibles estan hechos en
secuencias comOnmente conocidas, ellos proporcio-
nan oportunidades para leer y escribir sobre esas se-
cuencias aumentando asi el conocimiento del nino
sobre un tipo de informaciOn considerada basica en
la vida comunitaria. Otros contenidos predecibles ba-
sados en categorlas familiares (animales, colores, ali-
mentos, etc.) o temas cotidianos (ir al circo, visitar
una hacienda, hacer un recorrido por la plaza de jue-
gos) facilitan la adquisiciOn y la organizaciOn de con-
ceptos y vocabulario relacionado con dichos tOpicos.

Un recurso para la escritura
Los libros predecibles también constituyen un

recurso para la escritura (Allen y Allen, 1982; Conde-
marfn y Chadwick, 1988; Rhodes, 1981). Cuando se
ayuda a los ninos a descubrir y analizar los patrones
subyacentes a estos fibros, efts pueden improvisar
creativamente sobre la base de estos patrones cam-
biando el tema y seleccionando palabras y frases re-
lacionadas que les permitan crear un nuevo poema,
juego, ronda o historia. Estos patrones sirven de es-
tructura para apoyar las ideas propias y les dan con-
fianza para expresarse a través de la escritura crea-
tiva. A partir de estos "préstamos a la literatura" los
ninos pueden Ilegar progresivamente a expresarse en
forma original.

En esta forma hol istica y Mica los alumnos ad-
quieren intuitivamente muchos conceptos relaciona-
dos con las convenciones del lenguaje escrito (orto-
graf la, signos de expresiOn y pausa, diagramaciOn)

enseñados en forma aislada constituyen por lo
c,cneral una rutina carente de significaciOn y f uncio-
nalidad.

Utilized& del circuio predictivo
Tompkins y Webeler (1983) sugieren utilizar los

libros predecibles para ayudar a los nines a usar el
cfrculo predictivo ya descrito mds arriba, mediante
una adaptaciOn de las preguntas formuladas en las
Actividades dirigidas de lectura-pensamiento de
Stauffer (1980). Ambas autoras sugieren los siguen-
tes pasos que pueden ser aplicados cuando se lee
en voz alta ante un grupo de ninos o cuando se ayu-
da a un alumno a leer individualmente.

1) Leer el tftulo, mostrar la ilustraciOn de la cubierta
del libro y preguntar: LIDe qua tratara este libro? Est i-
mular a los ninos a utillzar las palabras del tltulo y
la ilustraciOn de la cubierta como claves para efec-
tuar sus predicciones.

2) Comenzar la lectura del libro y continuarla a tra-
yes del primer y segundo patrOn de repeticiones. En
cuanto los niflos tengan suflciente cantidad de in-
formaciOn, detener la lectura y hacerles una o mas
de las sigulentes preguntas para estimularlos a ha-
cer predicciones. Laud pasará a continuaciOn? 6Qué
estará pasando ahora? LOué ira a pasar? LQue va a
hacer o deck el personaje?



3) Después que los alumnos hayan realizado sus pre-
dicciones, pedirles que expliquen por que las hicie-
ron, utilizando una o más de las siguientes pregun-
tas: LPor clue pensaron que eso iba a suceder? 6Por
que piensan que eso es una buena idea? LPor que
creen que el personaje va a decir (o a actuar) asl?
El propOsito de estas preguntas es ayudar a los ni-
hos a darse cuenta de que esten basando sus pre-
dicciones en los patrones repetitivos empleados en
el libro.

4) Leer el preximo conjunto de patrones repetitivos
para capacitar a los alumnos a confirmar o a recha-
zar sus predicciones.

5) Continuer leyendo y hacer que los nihos repitan
los pasos 2, 3, y 4. Cuando los nihos leen individual-
mente, estimularlos a utilizer el circulo predictivo.
Controlar sus predicciones cuando ellos lean los pit-
ximos conjuntos de patrones repetitivos. Apoyar sus
intentos de terminar el I ibro aunque sus palabras no
sean las exactas. Los lectores principiantes a menu-
do cometen discrepancias ("miscues") cuando leen
el texto basendose en el significado.

Estrategla de lecture compartlda
Heald-Taylor (1987) sugiere una estrategia de lec-

ture compartida basada en los libros predecibles que
consta de tres pasos: leer en voz alta, confeccionar
libros de gran tamaho y hacer lectures compartidas
guiadas. La estrategia se utilize dentro de un progra-
ma de artes del lenguaje y es aplicable desde el jar-
din infantil hasta el segundo grado. La autora inclu-
ye actividades interpretativas que no comentamos en
este articulo.

Leer en voz alta
Es propOsito de las sesiones de lecture en voz

alta entretener a los nihos simulteneamente con ha-
cerlos tomar conciencia de la estructura o composi-
ciOn de la historia, el genero literario, el autor y otras
convenciones relatives al texto. Estas son algunas
sugerencias:

1) Crlterlo de selecclón. Leer selecciones que le g us-
ten al educador para contagiar a los nihos con su
entuslasmo. Elegir histories que reflejen tanto el ni-
vel conceptual como los intereses de los pequehos
alumnos. Cada historia puede ser lefda como una uni-
dad o bien como parte de un tema. Mantener contac-
to regular con una buena biblioteca o librerfa para
estar al dia de las novedades en el campo de la lite-
rature infantil.

2) Comentarlos prevlos a la lecture. Sostener el libro
de manera que los niflos puedan mirar la cubierta.
Preguntarles: 6Cuel es el titulo de este libro? tPue-
den mostrarlo? LDOnde este escrito el nombre del
autor? LCuel es su nombre? Laud opinan de la ilus-
traciOn de la cubierta? 6Sobre clue tema trata el li-
bro? i.,Por que creen eso?

3) Lecture del texto. Leer la hlstorla en voz alta sos-
teniendo el libro de manera que los nirios puedan se-
guir visualmente las limns impresas y las ilustracio-
nes. En nivel del jardln infantil ir mostrando con el
dedo cada una de las palabras para Indicar la direc-
ciOn izqulerda a derecha y parear las paiabras escu-
chadas con las impresas.

4) Participaclem. Estimular a los nihos A participar en
la lecture repitiendo simulteneamente las palabras
rimadas, los patrones acumulativos o repetitivos, can-

tando, palmeando los ritmos, moviendo el cuerpo, ha-
ciendo hablar simulteneamente a un Mere o colocan-
do los personajes sobre un franelOgrafo.

5) Predicción. Despues de leer unas pocas peginas
detenerse y preguntarle a los nihos: LQue piensan
que va a suceder a continuaciOn? LDe cuentas ma-
neras podrlan terminar esta historia?

6) Comprenslon. Una vez que se termina de leer la
historia hacer preguntas como las siguientes: tQue
pensaron sobre la historia? 1,Que fue lo que más les
gusto? tQue cosas no les gustaron? present6
un problema en la historia? LCOrno se solucion6? 1,Po-
&la haberse solucionado de otra manera? LPodrlan
sugerir otro final? LLes ha sucedido alguna vez algo
semejante? LCOrno se las habre arreglado el autor
para mostrarnos a estos personajes, para hacernos
sentir las emociones y para hacernos imaginar que
eso realmente pudo haber sucedido?

7) Evaluar la historia. Pedir a los estudiantes que eve-
Wen la historia calificendola como "excelente" (to-
dos la disfrutarlan), "muy buena" (le gustarla a la ma-
yorfa), "buena"(si alguien este interesado en el tema
o género o estilo), o "mala" (no recornendable). Esti-
mular a los estudiantes a dar las razones de sus cali-
f icaciones.

8) Escuchar grabaciones. Inviter a los alumnos a gra-
bar sus historias favorites y estimularlos a usar efe( -
tos sonoros, fondo musical y voces drameticas. Pe-
dirles que lean los libros al mismo tiempo que escu-
chan la grabaciOn.

Confecclonnar libros de gran tamatio
Heald-Taylor recomienda utilizer con los lecto-

res principiantes versiones en gran tameho de las se-
lecciones, para usarlas individualmente, en grupo o
con la clase en su totalidad.

1) Selección. Confeccionar libros de gran tame() con
las selecciones que los nihos ban leldo en voz alta.
El libro puede ser utilizado como una unidad en sl
misma o bien se lo puede relacionar con un tema ge-
neral de lengtlaje.

2) Formato. Cornentar con los estudiantes las distin-
tas posibilidades de formato que puede adoptar el
libro: una "replica del libro" (copia exacta del origi-
nal), "nuevas ilustraciones" (cuando crean sus pro-
pias liustraciones), "compuesto por los estudiantes"
(cuando los alumnos escriben o dictan sus versiones
basadas en el original). En el caso en que los estu-
diantes creen histories originales, escribirlas en la
pizarra, en una tarjeta o sobre acetato y transcribir-
las despues en un formato de gran tamaño.

3) Preparacibn del texto. Escribir con letra imprenta
en tame() grande una o dos oraciones de la historia
en la parte superior de una hoja de cartulina o de car-
t:5n delgado (30 por 40 cms.) con el fin de que los ni-
hos puedan leer fácilmente el texto. Colocar una cu-
blertaque puede ser disehada y pintada por los mis-
mos niflos. Si es necesario colorear selectivamente
sustantivos, estribillos o verbos dando un cedigo de
color pare cada uno. Redactar una pegina a manera
de presentaci6n o de prefacio explicando por clue los
estudiantes eligieron las selecciones. Dejar una pa-
gina destinada al Indice.

4) Dejar un espaclo aproximado de tres cuartos de
pegIna debajo del texto escrito para las Ilustraciones.
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5) Lecture de la selecclem. Leer la histona voz alta
e inviter a los alumnos a seguir el ritme con las pal-
mas, hacer los efectos sonoros con la voz o con ins-
trumentos, hacer gestos o pantomimas correspon-
dientes a personajes y acciones y leer en voz alta si-
multeneamente con el maestro.

6) Comentar y reallzar las ilustraclones. Comentar
acerca de cOrno las ilustraciones pueden ayudar a
entender la historia y converser cOrno se visualizan
o imaginan los cuadros a medida en que uno lee. Ana-
lizar carno pueden realizarse ilustraciones diferentes
a las del libro original. Instarlos a que tomen una de-
cisiOn final e ilustrar la cubierta. Repartirse las pági-
nas que seren ilustradas sobre la base de eleccio-
nes personales. Decidir si la hacen en una pagina
aparte y luego la pegan o si ilustran directamente sa-
bre la pagina seleccionada. Llevar un registro de las
ilustraciones para que en el curso de una semana tp-
dos los niños hayan ilustrado por lo menos una pa-
gine.

7) Numerar las páginas. Una vez completadas las ilus-
traciones, hacer que los nitios numeren las paginas
a medida que las leen. Los mayores deben hacerlo
sin ayuda del maestro.

8) Pigina informative. Hacer una página informative
con el nombre de los ilustradores, el nombre del autor
de la selecciOn original, la editorial y la fecha de la
publicaciOn.

9) Pégina de comentarios. Incluir dos o tres paginas
extras al final del libro para que los lectores escri-
ban sus comentarios sobre el contenido o sobre las
ilustraciones.
10) Laminar la cubierta. Laminar la cubierta o prote-
gerla con un plestico adhesivo y colocarle un sobre
o bolsillo de cartulina para que los alumnos anoten
su nombre y su firma cuando lean el libro o cuando
lo Ileven a su case.
11) Destacar el lomo. Encuadernar el lomo del libro
o bien colocarle un espiral de plestico o de metal.

12) RincOn de lecture. Colocar el libro en el estante
destinado al rine& de lecture y establecer un hora-
rio de lecture creative.

Hacer lectures compartidas guladas
Durante este proceso de lecture los alumnos

aprenden a compartir las selecciones de lectures pre-
decibles presentadas en los libros de gran tamano
desde el jardln de inf antes hasta el segundo grado.
Las recomendaciones son las siguientes:

1) Lectura de la selecclôn. Durante el curso de la se-
mana, leer varies veces la selecciOn al unisono con
los alumnos mientras se van mostrando las palabras
de izquierda a derecha con el puntero. Se pueden con-
siderar algunos procedlmientos como los siguientes:
estribillo, el educador lee la historia y los estudlan-
tes leen los estribillos; repetIclan-cloze, el maestro
lee las oraciones y omite selectivamente algunas pa-
labras las cuales son proporcionadas por los estu-
dlantes.

Lecture al unisorm: Los alumnos leen el texto com-
pleto al unlsono prImero con el apoyo del maestro
y luego solos en coros o de a dos.

La lecture independlente: los estudiantes eligen sus
lectures que ya han sido repasadas y las leen inde-

28 pendientemente.

2) ComprensIón. Se anallza la historia mediante pre-
guntas como: LDe clue trata la historia? LPueden con-
tarla con sus propias palabras? 1,Que les gust6 o de-
sagrad6?, etcetera.

En resumen, los maestros que aprenden a usar
libros predecibles como recurso pare las actividades
de experiencias de lenguaje ayudaren a los lectores
principiantes, a los niños con dificultades de apren-
dizaje y a los adolescentes a desarrollar sentimien-
tos positivos hacia la lecture en voz alta y silenciosa
porque ellos proporcionan multiples oportunidades
para adquirir fluiaez lectora, vocabulario visual, uso
de claves estructurales y para adquirir intuitivamen-
te conceptos relacionados con las convenciones so-
bre el lenguaje escrito. También proporcionan una ba-
se para expandir la escritura creativa.
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Durante los Ciltimos ahos me he dedicado a estudiar
la adquisiciOn de la escritura y del lenguaje escrito
en nihos cuya lengua materna es el hebreo. El siste-
ma de escritura hebreo difiere en muchos aspectos
de los sistemas de escritura latinos, por lo tanto el
análisis de su adquisición es particularmente ütil para
apreciar la generalidad de ciertos fenómenos evolu-
tivos y la dependencia del proceso de adquisicidin de
sistemas ortográf icos o comunidades lingulsticas
particulares.

El sistema de escritura hebreo no es dlferente
sdlo por tener letras distintas sino por estar basado
en otros principlos. Las letras del alfabeto hebreo
identificanill segmentos consonánticos y cuando
aparecen aisladas pueden combinarse con distlntas
vocales para su lectura. Esto significa que la letra
"bet", aislada puede leerse como /ba/, Ibel, o ibli.
Cuando las letras aparecen formando parte de pala-
bras, el niimero de comblnaclones posibles se res-
tringe debldo a una caracteristica estructural de la
lengua hebrea. En hebreo las paiabras están forma-
das por un radical triconsonántico y prefijos, sufijos
o infljos. El radical consonántico define el campo se-
mántico y los prefijos, sufljos o infljos las marcas

SesiOn temática reallzada el 4 de Julio de 1989 durante el
Segundo Congreso Latinoemericano de Lecto-escriturs. Las
contrlbuciones de Ana Teberosky y Ana Marla Kaufman apa-
recleron en Lecture y Vida, Alio 11, N. 2, de Junto de 1990;
en el proximo nOrnero aparecera la contribucldn de Emll la
Ferro Iro, (mica que resta para conipletar la seslón tematica.



morfosintáctIcas: la categoria sintáctica, el tiempo,
el genero, etc. La ortografia de las desinencias es f
ja. En una palabra escrita hay mucho más que infor-
maciOn fonolOgica, al "mirarla" sabemos mucho mas
que su pronunciaciOn. Esta caracterlstica no es ex-
clusive del hebreo; en espanol, si vléramos la pala-
bra inventada gondinas, supondriamos que es un sus-
tantivo y sabriamos que se trata de un femenino plu-
ral (informacI61 morfosintáctica), adernats de poder
pronunciarla (informaclOn fonolOgica) aun cuando no
supiOramos qué quiere decir (informaciOn seménti-
ca), pero, en hebreo, esta caractedstica es muy ge-
neral izada.

Digamos que la pregunta general que ha orien-
tado mi tarea fue LcOrno Ilega un sujeto a saber es-
cribir? Para abordar la pregunta y organizar minima-
mente la bOsqueda, necesite no sOlo definir de (IA
sujetos se tratarla en términos de su inserciOn so-
cial y cultural, sino también cuáles son los aspectos
involucrados en "saber escribir". En los trabajos a
los cuales me referiré he mantenido estable la ca-
racterizaciOn de los sujetos. Se trataba de ninos en-
tre tres anos y medio y siete anos y medio, de clase
media baja, que vivian en medios urbanos, con acce-
so a material escrito, a diversas circunstancias de
uso de la escritura y a variedades discursivas.(2) Los
aspectos que he ido estudiando han ido variando. Al
principio me concentré en la adquisiciOn de las for-
mas graficas y las reglas de correspondencia fono-
graficas, es decir, todo lo que tiene que ver con la
adquisiciOn de la escritura como sistema notacional.
Ultimamente, a partir de 1988, en cambio, me he de-
dicado a la adquisiciOn del lenguaje que se escribe,
es decir, a analizar las expresiones lingufsticas de
los ninos cuando usan la escritura en diferentes con-
textos y para diferentes propOsitos. En esta sesiOn
me referird sOlo a algunos datos relativos a los pri-
meros trabajos.

Mis trabajos no fueron estrictamente compara-
tivos. No part( de un diseno experimental comOn ob-
servado y analizado en diferentes lenguas. Sin em-
bargo, las preguntas que me formulé surgieron de tra-
bajos realizados en otras lenguas, dirigidas tanto a
revisar aquello que se habla encontrado cuanto a ave-
riguar por lo que aün quedaba por resolver. Utilicé
entrevistas clinicas, aunque algo más estructuradas
que las habitualmente usadas en investigaciones psi-
cogenéticas. Les seicitaba a los ninos escribir una
serie de palabras u oraciones, observando el proce-
so de producciOn, pidiendo su InterpretaciOn y comen-
tando con los ninos acerca de lo escrito.

Aun cuando los estudios no hayan sido compa-
rativos fue posible establecer convergencias con
otras lenguas. Una de ellas es la siguiente: aparece
muy claramente entre los ninos hebreoparlantes que
ellos hacen uso muy temprano de las formas conven-
clonales de la escritura. Esta aproplaciOn temprana
de las formas gràficas, tratandose por supuesto de
ninos de medios alfabetizados, ha sido senalada ya
desde los primeros trabajos que aparecen en la lite-
ratura (Hildreth, 1936). Es Interesante seflalar que aun

8 en medlos no alfabetlzados hay una diferenclaciOn
muy tern prana por parte del Milo entre formas no ic6-

R nicas niimeros, escritura y formes lc (micas (Gib-
son y Levin, 1975). Los !linos que entrevlstamos sa-
blan dibujar las letras del alfabeto hebreo, muchas
veces sablan sus nombres. Pero Les que escriblan

30 en hebreo? En otras palabras, cuándo usaban las le-

tras para escribir Llo haclan segün las reglas del sis-
tema hebreo de escritura? Es evIdente en nuestros
datos que estas formas convenclonales son materia
prima con la cual el niflo elabora sus proplos princi-
pios y estos principlos ccinciden más con los que
usan nihos de edad y medio similar en otras lenguas
que con los principios que regulan la ortografla he-
brea. El lo aparece rnuy claramente en este primer
ejemplo:

Ejemplo 1

Bayt perach adorn yeled rnesaxek be-kadur

'casa' 'una flor roja' 'un niflo juega a la pelota' nombre

c\K/
Or It (5:3)

yorIK

Aun quien no conozca las letras encontrarA an
este ejemplo un fen6meno conocido. Esta nlna se lla-
ma Orit, su nombre, escrito correctamente, es el pri-
mero a Ia derecha. Hacia la izquierda aparecen algu-
nas de las palabras y frases que se le pidl6 que es-
cribiera. Tal como se puede observar, todas ellas
aparecen escritas con algunas de las letras de su
nombre en diferentes combinaciones.

Algo similar sucede en el segundo ejempla, s6.
lo que en este caso ya hay un conjunto de forrnas
convencionales, reservado para el propio nombre, y
diferente del conjunto de formas que se usa para es-
cribir cualquier otro enunciado.

Ejemplo 2

Bayt perach adorn yeled mesaxek be-kadur

'casa' 'una flor roja' 'un nifio juega a la pelota' nombre

pr11 711f11

fOinGay (5:6)

La primera palabra a la derecha as el nombre de
este nino, Gay, escrito correctamente. Hacia ia iz-
quierda aparecen tod3s las demas palabras y frases
escritas con combinaclones y permutaciones de la
palabra hebreo "gato" hatul, que tambiOn aparece es-
crita correctamente en una de las produceones (se-
gunda comenzando por la derecha, palabra de aba-
jo). Esta palabra que, aparentemente, alguien le en-
sen6 a escribir, se ha tornado en una especie de
dep6sito de formas gráficas que Gay usa para escri-
bir todo lo que se le pide.

Ambos ninos toman las formas convencionales
provistas por el medio, constituidas tanto en totali-
dades significativas como en conjunto de formas usa-
bles. En el primer ejemplo, el proplo nombre; en el
segundo, otra palabra. Sobre estas formas o a travOs
de ellas aplican los principlos regulativos que ya co-
nocemos de otras lenguas. Or It regula sus escritu-
ras por los prIncIplos de cantidad minima y la varle-
dad Interne produciendo de esta manera dIfer-iclas
en la misma producclon y entre las producciones.
Enunciados dlferentes deben ser representados con
series diferentemente ordenadas. A pesar de la simi-
litud, hay entre los dos Mhos una Importante diferen-
cla. En el caso de Orit nl el niimero n1 la variedad
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de las letras usadas parele regulada por la duraciOn
de los enunciados o por su composición. En cambio,
en el caso de Gay, aparece ya un aurnento en la can-
tidad de letras cuando debe escrIblr la oraciOn. LEs
que ha aumentado el nümero de letras porque debe
escribir un enunciado más largo? Si es as!, Lpor qua
"una flor roja" no aparece escrito con más tetras que
"casa"? Aparentemente Gay ha aumentado el ntimero
de letras porque en la oraciOn: "Un nitio juega a la
pelota", se menciona "un niho" y "una pelota"
dos referentes en tanto que en el resto sOlo se men-
clone uno.

Más adelante volveremos al tema de lo fonol6-
gico y lo referencial como eventuales reguladores de
la cantided y variedad de letras usadas, pero antes
digamos algunas palabras acerca de la generalidad
de los principios de cantidad minima y variedad in-
terna. Estos principios aparecen muy claramente
cuando les pedimos a los nihos escribir palabras y
oraciones, no sucede lo mismo cuando pedimos a
niños de la misma edad que escriban un cuento. En
esos casos el principio de cantidad minima es me-
nos fuerte y priman otros de fuerte valor cultural: lo
producido debe tener la "apariencia" textual del tex-
to que se trate; un cuento debe parecer un cuento.
Por ello surgen preocupaciones por los signos de pun-
tuaci6n o por rasgos graficos o de distribuci6n en
el espacio grafico que forman parte del sistema de
escritura pero no se rigen por los principios alfabéti-
cos. Estas preocupaciones no apareclan, obviamen-
te, cuando les pediamos a los niños escribir palabras
u oraciones.

Ejemplo 3

El cuento "Hanzel y Gretel"

rilund
flL1i 1Fi},LJ

uun tio vi Qin fFil
11A 11-11-1RLIfiTI Llli

)WilP71 -V1,41,-9

I-3UL nuitip
(ail

\

La d bruja 1n17il `11
t-lftlJ

r1Li

En el ejemplo que hemos elegido vemos Al cuen-
to Hanzel y Gretel cuya distrIbuclOn gréfica 'Lane in-
dudablemente la apariencla de cuento, incluyendo la
ublcaciOn del tltulo. El mismo nitio, en cambio, al pro-
duclr una lista de sustantivos, cuando escribe las par-
tes de la casa de la bruja techo, ventana, puerta
de chocolate los distribuye como una lista y en-
tonces regula el ntimero de letras en cada palabra
a pesar de su diferente "duraclOn" en térmlnos de
cantidad de segmentos fonologicos Incluidos.

El tipo de texto a producir, tal como es conoci-
do y deflnido internarnente por el sujeto, es una de
las variables que restringe la producciOn escrita. Es-
te es un punto fundamental en nuestra comprensiOn
del proceso de adquisiciOn. La escritura es un siste-
ma de notaciOn convencional y en tanto tal posee res-
tricciones tanto respecto a la forma y al significado
de sus elementos cuanto a la forma y significa0 de
sus combinaciones. Un usuario del sistema conoce,
aun cuando no lo pueda explicar verbalmente, cuán-
do una forma cualquiera parece una be o no lo pare-
ce. El que haya certeza o duda frente a elementos
aislados es una prueba de su finitud y del rango fini-
to de variabilidad permitida en las diferentes versio-
nes de un elemento. El usuario sabe, edemas, cua-
les son las combinaciones que pertenecen o no per-
tenecen al sistema. Sabe, al mirarlo, que ctotctetc
no pertenece. Los textos producidos por el uso de
la escritura en diversas circunstancias también po-
seen ciertas restricciones gráficas, en el nivel de la
organizaciOn de sus partes, de la distribuciOn de
la hoja, del tipo de grafia, etc. Estas restricciones
las relatives a ios textos estan institucionalmente
sancionadas, cambian histOricamente pero durante
su vigencia son casi tan fuertes como las regularida-
des graficas y ortogréficas del sistema. Presentar una
instancia en forma de lista de compras para el su-
permercado tendria un efecto similar sobre el recep-
tor que presentarla plagada de faltas de ortografia.
Estas restricciones son las que regulan la producciOn
de palabras y de textos.

Restringir no debe ser interpretado como algo
negativo, actUa como principio delimitador, separan-
do lo que pertenece al sistema y a su uso de aquello
que no pertenece o constituye una desviaciOn. He-
mos hablado antes de que el niho impone sus princi-
pios, pero éstos resultan de una interacciOn del su-
jeto con las regularidades propias del sistema y las
Institucionales. El sujeto las descubre y las aplica
inteligentemente para regular su producciOn y su in-
terpretaciOn.

Estas restricciones del material grafIco son s6-
lo un aspecto del sistema notacional, paralelamente
el niho debe reselver lo concerniente al "campo de
referencia" (Goodman, 1968), esto es, el dominlo uel
significado, su al ticulaciOn en funciOn de las reglas
de ajuste. En palabras más simples, las formas gra-
floes de la escritura se reconocen tempranamente co-
mo formas simbOlicas no fislcas como tales signi-
fican o, en términos de Goodman, relleren a. La pro-
blemática acerca del campo de referencia de los
trazos se plantearén en el curso de la interacciOn so-
cial del niflo con lo producldo por al mismo o por
otros, pero yo lo plantearé en el escenarlo más res-
tringido de nuestra. situaciOn experimental. En ella
se facillta la hIpOtesis de que las formas gráfIcas a
produclr la representaciOn interna de "escribir" es
la de producir trazos desde antes de los dos arms 31
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de edad tienen que referir a aquello-que-dice la-
senora-que-me-pide-escriblr. El punto crucial a resol-
ver es quit de lo que dice y coma.

Los diversos componentes del quit, candldatos
a funcionar como campos de referencla de los slm-
bolos gráfIcos, pueden articularse en el componente
fonologico, el morfosintéctico y el sernántico. Cada
uno de estos componentes implica otro nivel de des-
cripciOn de "lo-que-dice-la-senora-que-rne-pide-
escribir". Para un adulto, las "palabras denotan su
pronunciacien, su categorla o su significado, segOn
cuál sea el campo referencia( que correlacionamos
con el esquema simb6lico palabra" (Goodman, 1968).
Si decidimos que el campo de referencia de los tra-
zos gráficos de la escritura es el nivel fonolOgico, de-
cidlmos que ellos deben identifIcar los sonidos arti-
culados de la palabra. Si, en cambio, optamos por
el componente morfosintáctico como campo de re-
ferencia de la escritura, sus trazos deberan identifi-
car las marcas relatives a categoria de palabra, ge-
nero, nOrnero, etc. Si es el componente sernántico,
los trazos de la escritura deberán identificar el obje-
to o las cualidades semanticas de la palabras.(3) Re-
formulando la problemática en el nivel del proceso
de adquisiciOn, se plantean varies cuestiones, algu-
nas de las cuales son: LEs que hay indicios de sepa-
racien entre estos tres componentes por parte del ni-
no? Si es asi, Len saw§ nivel de conciencia se produ-
ce la separaciOn?, Leta de los componentes tomará
el nino como campo de referencia de las grafts que
produce y que observe? LEs que existe un orden evo-
lutivo en la consideraciOn de cada uno de ellos? Pien-
so que la mayorfa de estas cuestiones estan aim en
proceso de elaboracl6n y sOlo podemos aproximar
algunos datos empiricos al respecto.

SegOn nuestras observaciones, reaparece en he-
breo la importancia del componente sernántico. Ya
en 1928 Luria mostr6 que cuando se le pide a ninos
de cuatro o cinco anos que aim no escriben conven-
cionalmente, registrar algunas f rases, aparecen en
las producciones algunos "recordadores graficos"
que reflejan el contenido de las frases. Luria también
menciona que es en relaciOn con la cantidad de
personajes o de objetos dicha en las frases que
estas marcas gráficas se hacen más evidentes. En
los trabajos de Ferreiro y Teberosky (1979) este dato
reaparece y se vuelve a poner en evidencia la posi-
ble intervenci6,1 del contenido de las f rases, como
regulares de la escritura. Aparentemente, se senala
en estos trabajos, antes de que la cantidad y varie-
dad de letras varie en funciOn de los segmentos so-
noros que la componen, podrla varier, por ejemplo,
en funciOn de la cantidad de objetos mencionados.
0 sea, el pardmetro semántico en su definicien más
restringida precederla al parametro fonolOgico co-
mo regulador de la cantidad y variedad de graflas.
Además de la precedencia de lo seméntico, cuando
los aspectos sonoros de los enunclados que-deben-
ser-escrItos comlenzan a regular la producciOn escri-
ta, los niflos tenderlan a correspondencias silábicas
más que a correspondenclas fonémicas. Esto es, el
nOmero de letras corresponderá al nOmero de seg-
mentos sllábicosm que componen una palabra més
que al nOrnero de segmentos consonánticos y vocé-
Ilcos.

Baséndome en esos trabajos, trate de verificar
v, en lengua hebrea la precedencia de lo seméntico so-
32 bre lo fonOtico y de lo siléblco sobre lo fonernico. Lo

que sigue son algunos ejemplos de producciones es-
critas obtenidas en el curso de una senie de estudios
disenados para cumplIr con este objetivo.(5) En uno
de ellos les pedlmos a los ninos que escribieran cua-
tro pares de palabras y dos series de oraciones. Ca-
da par de palabras estaba compuesto por una pala-
bra monosilábica y una bisilábica que contenia la mo-
nosilabica como una de sus silabas. Por ejemplo, las
palabras pe "boca" y perach "flor". Esta Ultima con-
tiene a la primera como su primera silaba. Tres de
los pares inclulan formas singulares de sustantivos
que denotaban objetos dIferentes. En el cuarto par,
el monosilabo y el bisilabo eran las formes singular
y plural del mismo sustantivo: kad "jarra" y kadum
"jarras" en hebreo el sufijo ym, es la marca de plu-
ral masculino. Explore de esa inanera el proceso de
representaci6n de las similitudes las silabas co-
munes en cada par y las diferencias monosliabos
frente a bisflabos. En tres pares el juego de similitu-
des y diferencias se daba en el piano fonolOgico; en
el cuarto par se inclula el contraste de ntimero de
referentes singular versus plural.

Ejemplo 4

pe
perach
'boca'

'flor'

kad
kadirn
'jarra'

yalda tokedet
yalda rokedet ve-shra
'una nine baila'

'jarra"una nine baila'

YT1 id id
cr fsf

Rol (4:1)

1

Yafit (5:7)

tale ve-eran bonim migdal
tali ve-eran bonim migdal ve-rakev
'Tali y Eran constituyen una torre'

'Tali i Eran construyen una torre
y un tren'

VL'27

y\ 1 X 1W in* glop 3 o
.K lriLV ijrlithiVir *19 14
Adi

La representacien de similitudes y diferencias
se explore tambiOn en las oraciones, pero en ellas
se trataba de palabras que eran reiteradas al pasar
de una oracle:in más corta a una más large. Pedimos
a los niños escribir dos series de oraciones. En una
de ellas las palabras agregadas, al pasar de una ore-
cien a otra, eran verbos, adjetivos o adverbios. Por
ejemplo, al pasar de yalda rokedet "La Ma baila"
a yalda rokedet veshara "La nina canta y baila", ha-
blamos agregado un verbo. En Ia otra serie de ora-
clones las palabras agregadas eran sustantivos. Por
ejemplo, al pasar de Tali ve-Eran bonlm mlgdal "Tali
y Erán construyen una torre" a Tall ve-Eran bonlm mlg-
dal ve-rakevet "Tall y Erén construyen una torre y un
tren", donde habiarnos agregado un sustantivo. Al
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agregar verbos se aumenta el nOrnero de palabras sin
aumentar el nOrnero de referentes se trata siem-
pre de una sole nine, mientras que al agregar sus-
tantivos el aumento de palabras se corresponde con
el aumento de referentes, agregamos "un tren". Por
lo tanto, si los niños regulan su escritura por el agre-
gado de palabras no encontrariamos diferencias en
la manera de escrIbir las dos series de oraciones; en
cambio si habta alguna influencia del factor referen-
cial, encontrariamos diferenclas en la manera de es-
criblr cada serle. Observando la evoluciOn de las pro-
ducciones veremos la Influencia del factor referencial.

Roi, de cuatro &los de edad, es el autor de las
primeras ocho producciones (dos primeras hileras en
el ejemplo). En el caso de Roi no se reflejan en sus
producciones graficas ni las similitudes ni las dife-
rencias fonolOgicas, monosflabos y bisllabos se es-
criben con igual nOmero de letras, distribuidas de la
misma manera; sflabas reiteradas o diferentes se es-
criben con las mismas ietras. Los dos pares de pro-
ducciones de la izquierda reiteran la misma cantidad
y distribuci6n de pseudoletras. Tampoco aparecen re-
flejadas las dIferencias o silimitudes cuando se rei-
teran palabras en lugar de sflabas. Los cuatro pro-
ducciones de la derecha incluyen la misma cantidad
y distribuchon, esta vez con algunas variaclones en
la orientackm. Las producciones aparecen reguladas
por los principios de cantidad y variedad interne pe-
ro no hay aim presentaciOn gráfica de sim,Iltudes o
diferencias. En el caso de Yaf it, autora de las ocho
producciones que aparecen en las dos Wives cen-
trales, podemos ver ya una marcada influencla del
factor referencial. Para las dos primeras palabras
sustantivos singulares usan una Onlca :etre aun-
que una es monosIlábica y la otra bisiláblca. En cam-
blo, para el segundo par de palabras solo la prlmera,
monosiláblca singular, es presentada con una !etre
en tanto la segunda blsiláblca plural, tlene tres le.
tras. La mIsma lOgIca subyace en las series de ora-
clones. Para las oraciones donde se menclona un re-

Pm.

ferente singular, Yaf it usa una Onica letra (primer par
de producciones de la izquierda) pero para el aumen-
to de referentes produce un aumento en la cantidad
de tetras. En las producciones de esta niha, sin em-
bargo, no hay ningOn indicador grafico de la reitera-
diem de sllabas en las palabras o de las palabras en
las oraciones.

Adi aparece como ejemplo más evolucionado en
la posibilidad de mostrar graficamente similitudes y
diferencias tanto en el nivel de sflaba como en el ni-
vel de palabra. En los dos primeros pares de produc-
ciones de la izquierda aparecen letras repetidas y
aumento de letras hebreas cualesquiera, correspon-
diendo a la reiteraciOn y agregado de silabas. En fos
dos Oltimos pares hay tambien reiteraciOn y agrega-
do de Ietras correspondiendo, en este caso, a la rei-
teraci6n y agregado de palabras. La nina agrega y
repite letras tanto en aquellas oraciones en las cua-
les agregamos verbos y, por Io tanto, no modif ice-
mos la cantidad de referentes como en aquellas
en las cuales agregamos suste Zivos y, pot lo tan-
to, modificamos la cantidad de referentes. Sin em-
bargo, no ha desaparecido la influencia del factor re-
ferencial y este se ve claramente en la segmentaciOn
grafica entre letras. En el caso de las oraciones for-
madas fundamentalmente por sustantivos, cada uno
de ellos aparece representado por un grupo de letras
y el verbo no aparece escrito separadamente sino
adosado al objeto directo. En las oraciones forma-
das fundamentalmente por verbos, no hay segmen-
taciOn gráfica entre sujeto y predicados. Reaparece
entonces el factor sementico, esta vez influyendo so-
bre la segmentaciOn grefica.

No puedo extenderme aqui en el andlisis de la
compleja relaciOn entre las restricclones graficas, lo
fonolOgico y lo sernántico como factores regulado-
res del desarrollo de la escritura, pero quIsiera evitar
una confusiOn a la que podria dar lugar la manera
en que he presentado los ejemplos. Por la presenta- 33
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don que he hecho podrfa concluirse que el niho pa-
sa de considerar las regularldades graficas sin tener
en cuenta ni lo fonol6gico ni lo semantico, a una con-
sideraciOn de lo semántico y iuego a una considera-
clOn de lo fonolOgico. Esta es sOlo la direcclOn gene-
ral y muy simplIfIcada del proceso de adquisiciOn.
Más que sucesivos, estos componentes aparecen mu-
chas veces como dimensiones alternativas que pue-
den incluso entrar en conflIcto. El slgulente ejemplo
ilustrará esta afirmackfm. Se trata de un nifio al que
se le pidl6 que escrIblera la palabra pll "elefante", des-
pués de haber escrito la palabra nemala "hormiga",
que es trisilabica en hebreo.

Ejemplo 5
pi/
'elefante'

1))3

Su escritura es casi convencional, la mayorfa de
las letras que usa tienen valor sonoro convencional.
Para escribir p11 "elefante", escribe dos letras y mira
to escrito. Comienza a leer silabeando vuelve a
mirar como si no creyera en lo que sus ojos von, mi-
ra sorprendido la palabra que habla escrito antes, en-
tonces agrega otras dos letras lamed letra ele en
hebreo y lee pillilli. (Las letras agregadas aparecen
más oscuras en el ejemplo). Para entender acabada-
mente la reacciOn del niho hay que tener presente
el contexto en el cual esta palabra fue producida.
Se le picif6 que escribiera "elefante" después de ha-
ber escrito "hormiga". Si el niflo dejaba "elefante",
con dos letras le quedarfa escrita con menos ietras
que "hormiga". Es evidente que el niho se encuentra
conflictuado por el resultado escrito al que lo Ileva
un analisis fonolOgico y aquel que al espera en rela-
ciOn con los referentes de ambas palabras. En este
caso el niho logra una concillaciOn que como la ma-
yoria de ellas sera inestable. Ejemplos en esta linea
son rnuy abundantes. La inestabilldad de las solu-
ciones puede explicarse por la concurrencia de va-
rios factores: el contexto de producciOn, las escritu-
ras que precedieron a la que en ese momento esté
produciendo, los propOsItos; todo ello puede modifi-
car la dinamIca entre las regularidades gréficas y los
parametros fonolOgico y sernantico. Elio explicarfa
adernas el hecho de que hemos encontrado pocos
niflos que hicieran una lectura silábica pare todo ti-
po de unidad lingUfstica. El mismo niflo que segmen-
ta sllablcamente palabras, cuando se le pide leer una
oraciOn podrá segmentarla en palabras o en unlda-
des diferentes, del tipo sujeto y predicado y hacer
una lectura global de un cuento. En todo caso es im-
portante explorar las posibilidades de segmentaciOn
en distintas circunstancias y relativa a diferentes unl-
dades lIngulsticas.

Para entender por qua ello es asl debemos refle-
! xionar brevemente acerca de la situaciOn de produc-

ciOn y del nivel de conoclmiento que en ella se pone
en juego. Es evidente que al pedlr al Vic) que escri-
Were, cuando al sabe que no sabe hacerlo, lo esta-

61 mos ponlendo frente a un espacio de problema
34 (Karmlloff-Smlth, 1979) que debe resolver. Dado que

el campo referencial no esta claramente definido y
por lo tanto tampoco sus reglas de correspondencia
con los slmbolos, dIversos factores sltuaclonales
y mentales se tornan en componentes del espacio-
problema. El niho consldera las restricclones gráfi-
cas, tiene en cuenta lo fonolOgico, considera lo se-
mantico, lo que escrIbi6 hace un momento, etc. LQué
signIfica "considerar", "tiene en cuenta"?. Significa
que el niflo accede a ciertas representaciones inter-
nas del componente notaclonal, del componente
fonolOgico para resolver esa circunstancia de pro-
ducciOn escrita. No se trata de una reflexidn explIci-
ta y verbalizable sobre cada uno de estos componen-
tes; tampoco hay un simple uso de lo fonolOgico o
lo seméntico como cuando habla. El acceso a las re-
presentaciones internas para resolver una tarea es-
pecIfica caracteriza an nivel de conocimiento que es
intermedio entre el uso y la reflexiOn (Karmiloff-Smith,
1986) y ello aparece claramente en la situaciOn de
escritura. Una vez que la escritura esté internamente
constitufda como sistema notacional, la dinamica de
los diversos componentes dejará de depender de las
circunstancias de producciOn y pasará a depender
de la dinamica Interna del sistema.

Muchas de las reflexiones sobre la situaciOn de
produccidn, el nivel de conocimiento movilizado, la
dinamica de los factores reguladores son válidas pa-
ra diversas lenguas. Es más, en la brevlsima descrip-
clam del proceso nos hemos reencontrado con mu-
chos de los fenOmenos cue ya conociamos de los
trabajos en otras lenguas. i.Es que hay algo especff
co en hebreo? Siguiendo la termlnologla propuesta
por Ferreiro y Teberosky (1979) dirfa que lo especffi-
co del hebreo es que los niflos no Ilegan a un "nivel
de representaciOn alfabatica". Esa terminologfa no
me parece adecuada, aun cuando la he usado mu-
chas veces para caracterizar la cuesti6n. Ahora no
puedo deck cOmodamente que los nihos hebreopar-
!antes no Ilegan a.una representacion alfabatica por-
que los niños hebreoparlantes si Ilegan a lo alfabéti-
co, Ilegan a lo que es alfabatico en el sistema de es-
critura hebreo. La ortograf fa hebrea es alfabética, sOlo
que su alfabeto es diferente del latino, no incluye las
vocales, y en ese sentido el nivel de representaciOn
al que Ilegan los nihos es alfabético aunque no in-
cluya una descripciOn exhaustiva de segmentos con-
sonanticos y vocalicos. La mayorfa de los sujetos
avanza en su analisis de las correspondencias nece-
sarias entre graffas y segmentos fonolOgicos más alla
del nivel de la sllaba, pero sOlo pondrán gráficamen-
te aquellas alternativas que son parte del sistema.
Por ejemplo, la palabra shamaym "cielo" se escribe
en hebreo con cuatro letras: una para otra pa-
ra /mai y dos para la marca del plural masculino lyrni.
Muchos nihos la escriben con seis letras analizando
los primeros dos segmentos en sus componentes
consonante y vocal. Pero, para poder Ilegar a seis le-
tras, usan solamente aquellas que en el alfabeto he-
breo serian graflas de posicidn, o sea, graflas que
no tienen valor sonoro en si mismas sino que mar-
can una posiciOn en la cadena ortográfica que pue-
de ser interpretada con diversas vocales. Esto signi-
fica que, sl bien estan haciendo un tip() de corres-
pondencia no requerida por la ortografla, estan escri-
biendo letras de más, utIlIzan un recurso provisto por
el sistema ortográfico y no un recurso "sacado de
la manga". No s6lo en la selecciOn de los elementos
gráficos estan atentos a las restricciones del siste-
ma sino tambian en el tipo de segmentaciOn fonold-
glca que bacon. Creo que lo especlfIco del hebreo
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queda explIcado por una caracteristica general del
proceso de adquIsiclOn, tal como aparece en las mul-
tiples investlgaclones reallzadas. Los nIflos son crea-
tIvos, reconstruyen los objetos sociales de conocl-
miento, en este caso, el sistema de notaciOn alfabé-
tica, pero dellmitados y atentos a sus restrIcclones.

Notas

(I) Netese que no uso "representa" sino "Identica" para de-
nominar la relaciOn de referencia que hay entre los simbo-
los graficos y su domlnlo de referencia en un sistema de
notaciOn convenclonal. Las letras Identifican segmentos a
pesar de las varlaciones de realizaciOn individual y es una
conclición de todo sistema notaclonal que los elementos
sean no-ambiguos, no necesariamente univocos sino con
un rango de posibles interpretaciones definido. La termino-
!ogle que uso para denomlnar las diversas relaclones sim-
bólicas este teóricamente bien motivada. Por rezones de
espacio no me extendere en la justifIcacion de cada termi-
no. Para aquellos interesados ver Goodman 1968 y 1973.

(2) Una caracterizaciOn más precisa de los sujetos puede en-
contrarse en Tolchinsky Landsmann y Levin 1985, 1987, 1988
y 1990.

(3) Es evidente que el componente seméntico es el más
complicado de definir no solo en el contexto de esta pre-
sentaciOn sino en cualquier teorla lingOlstica y debere-
mos conformarnos con una definiciOn banal.

(4) Estamos usando aqui una definicidn fonetica y gramati-
cal de silaba. El tipo de correspondencia que los niños es-
tablecen entre segmentos sonoros y graf la sigue una evo-
luciOn tastante compleja que no ha sido aun sistemetica-
mente descrita respecto a todo nivel de unidades
lingufsticas.

(5) Para un detalle completo de los datos y de la metodolo-
gla utilizada ver Tolchinsky Landsmann y Levin 1985, 1987
y 1988.
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TESTEVIONIOS

"No cregis que el destino sea otra
cosa que !a plenitud de la infancia."

Ratner Maria Rilke

Conocl a Laura AntIllano en su Venezuela natal,
mientras se realizaba un congreso internacional de
Literatura lberoamericana. Entre una multitud de
investigadores y docentes universitarios que leian sus
trabajos, ref utaban ideas y valores, se agrupaban para
rendir su más cilido homenaje a esa figura tan seflera
como lo es aün Rómulo Gallegos, pudimos encontrar un
rinconcito aislado y silencioso para conversar sobre
algo que compartlamos con igual fervor: la literatura
infantil. Cambiamos opiniones, nombres de autores que
consideribamos importantes, describlamos acciones
similares en nuestros palses para luchar
denodadamente por un mayor reconochiento de esa
Ilteratura con su destinatario tan particular, a veces tan
subestimada...

Pasaron varlos anos, pero nunca olvidamos aquel
encuentro, que nos permitiO, en este segundo
reencuentro, ahora en un congreso también
internacional pero esta vez dedtcado a la Ilteratura
Infantilljuvenil convocado por la Unlversidad Nacional
de Tucuman, en Argentina, seguir conversando de
nuestras mismas obseslones de entonces.

Lo prImero que guise saber es qui) hada sobre
Ilteratura Infantil en su cludad, en la UnlversIdad de
Carabobo. "Vo comenta Laura dIcto alll dos
citedras. Una qua forma parte de la carrera de
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preescolar dentro de los estudios de la Universidad, una
licenciatura que dura cinco años y la Integra esta
asignatura que siden6 para esta oportunidad. Tambien
estoy enseriando otra materia, que también diseh6 y en
la que Ilevo solamente tres semestres. Esta forma parte
del Programa Nacional de formaciOn docente, que es
para maestros en ejercicio. En Venezuela, este año
(1989) se elimjnaron las Ilamadas escuelas normales y
ahora, todos los maestros, los que van a ensehar en la
escuela basica, tienen que ser universitarios". Me
interesa saber si lo que Ilaman los venezolanos la
"escuela basica" es lo que nosotros Ilamamos "escuela
primaria". Se me aclara que asi es, en efecto. Y sigue
la informaciOn que nos proporciona nuestra amiga. "Esa
nueva organizaciOn dice se va a Ilamar
"Licenciatura en educación integral", y forma parte de
la reforma que se esta ya aplicando. El llamado
"Programa Nacional de Formaci6n Docente" estuvo
destinado a reciclar, a crear el ambiente necesario para
este objetivo. Y es allf donde se han obtenido
experiencias muy interesantes." "La ciudad donde yo
vivo agrega es la capital del estado de Carabobo,
donde hay mucha zona rural. Yo formaba a los
profesores que daban clases a las maestras, pero luego
pedi un curso con las maestras, pues queria constatar
la experiencia directa de ellas mismas. Fue una
experiencia inédita para ml, porque la mayoria son
campesinos, de zonas rurales y pueblos muy pequenos
como San Joaquin, Belén, San Diego, poblaciones
adyacentes, alrededor de la ciudad. Se trata de
ambientes y ninos muy particulares"... Frente a este
comentario, agrego que en casi todo el mundo, en
Latinoamérica en particular, el maestro rural es
"diferente", y paradojalmente esta como más
enriquecido que el maestro de la ciudad... Laura hace
ahora una observacidn anecdOtica muy interesante:

"Como no tienen libros, ni bibliotecas cuenta, y
adernas trabajan en escuelas muy pequenitas, muy
rudimentarias, yo les propuse que hicieran una
biblioteca a partir de los propios nihos. Que 6stos
hicieran aclara consultas con sus padres, abuelos,
la gente que ellos conoclan y con las que convivian, y
recogieran el material que ellos pudieran
proporcionarles, como versos, retahilas, canciones...
De all( cada niño hizo su propio cuaderno, el que
constitula su trabajo escolar, recogido después por las
maestras."

Laura demuestra un incansable afan por alcanzar metas
deseables para los propOsitos de reforma y adelanto en
la educaciOn de la infancia. Por eso le pregunto qué
otras cosas estd haciendo. Y me responde: "En este
rnomento también me han responsabilizado del diseho
de un posgrado en Literatura infantil." "Adernas
agrega trabajo en un peri6dico y dirijo un
suplemento dedicado a los ninos, en El carabobelio que
es el diario del estado. A ralz de ello comenc6 a
estudiar los programas de escuela basica, hecho muy
reciente en la educaciOn. Las maestras se quejan de
que esos programas no sugieren ni libros ni autores,
sOlo reflejan un fin muy objetivo con sus estrategias
correspondientes. Asi fue que este suplemento infantil
incorpora una secci6n para padres y maestros. Por
ejemplo, publicamos ensayos dedicados a H. Ch.

Andersen con sus rasgos de vida importantes, algunos
de sus cuentos, y algunas orientaciones para su uso".
A esta altura, se me ocurre preguntar si ese suplemento
sirve realmente a los chicos... Mi interlocutora habla
ahora con cierto énfasis: "iEs claro! porque trae para
ellos alguna informaciOn, juegos, cuentos... Un
ruirnero, por ejemplo, estuvo dedicado a las cartas
como género literario, tal como la rescata el nuevo plan
de la reforma... se ejemplifich con cartas de famosos
personajes, algunos de la historia. Además se
sugirieron estrategias interesantes (que los chicos de
grados diferentes se escriban entre si)... Esto fue muy
exitoso y el periOdico publicO un buen material al
respecto". Yo agrego una observaciOn: la escasez de
periOdicos que destinen secciones o suplementos
dedicados a los nihos... La respuesta es inmediata:

"En Venezuela dice Laura Antillano mi trabajo de
ascenso a profesora titular, que acabo de presentar, va
a ser publicado por la Universidad y se titula La
literatura oral y el habito lector en el venezolano del
siglo XX». "Hice un estudio sobre las publicaciones
dirigidas a los niños, en Venezuela. Ellas existen desde
principios de siglo." Yo aporto mi recuerdo acerca de
revistas venezolanas para nifios: Onza, tigre y leen,
Tricolor. Y hago un paréntesis para alegrarme del regalo
que acaba de hacerme Laura: la reediciOn
"modernizada" de la primera de ellas. Me cuenta que
este esfuerzo (la vuelta de estas revistas) se debe en
gran parte a la acciOn de Rafael Rivero Oramas, un
escritor que para muchos esta considerado como el
padre de la literatura infantil en el pals, autor de una
abundante obra publicada con el seudOnimo de Tio
Nicolas, autor adernas de lo que se considera la
primera novela infantil, La danta blanca (me aclara que
se trata de una especie de jaball), y fundador de las
revistas citadas. De pronto, descubrimos que estamos
hablando entusiastamente de un argentino que viviO
mucho tiempo en Venezuela: Javier Villafahe. Laura
afirma que Javier hizo una gran obra en su pals. "Yo
aprendi a hacer titeres con el confiesa y esto fue lo
que más me vincul6 con la literatura infantil."

Me interesa plantear ahora el siguiente interrogante:
con respecto a lo que Ilamariamos "el saber" acerca de
la literatura infantil, cOmo piensa Laura, o cOmo ve la
situaciOn en Latinoamérica, por ejemplo con respecto a
otros paises de otros continentes, y si cree que entre
"nuestra" gente hay seguridad, o idoneidad para
manejar este tema. Esto genera entre nosotras un
conjunto de apreciaciones felizmente coincidentes: "Yo
creo comienza diciendc Laura que entre nosotros
hay muy buena formaciOr tebrica, que ha sido en gran
medida de oligen emplrico. Hasta ahora me parece que
el area de estudios especializados no ha sido planteada
con seriedad... no ha sido sistematizado debidamente
este saber, iyerdad?... Y hay además como un tono
despectivo respecto al tema en sl, como si en realidad
no existiera, o lo consideraran más bien una »cosa de
señoras».., y como se tratara de una subliteratura...
un discurso con un lector especifico..." Esa
concepciOn insisto equivocada a nuestro juicio,
suele privar e impedir el acceso de este estudio en el
nivel superior, universitario, no sOlo en nuestros palses.
Es decir, se entabla una lucha permanente...
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Le pregunto a Laura si considera al adulto, al maestro,
preparados para afrontar este planteo que acabamos de
hacernos. He aqui su comentario: "En primer lugar
dice falta informaciOn. El concepto de considerar la
literatura infantil como una literatura en pequefio es lo
más generalizado. Yo peleo continuamente con la gente
que piensa que colocar diminutivos en un texto ya es
hacer literature infantil. Además, con torpeza suele
considerarse que cualquiera puede escribir para los
ninos. Idea muy generalizada que debe combatirse con
la mayor difusiOn de lo que es realmente literature
infantil " De pronto se me presenta un interrogante que
me gustarla compartir: si las instituciones o
agrupaciones que se originan alrededor de lo que nos
preocupa tanto, pueden ser un vehiculo de promociOn,

de colaboraciOn, a través de cursos, seminarios,
premios, en fin, generando un buen espacio para todo
esto. Laura opina con firmeza: "Siempre que estén en
manos y dirigidas por estudiosos de la materia, para
que no se conviertan en una simple büsqueda de

mercados, o en actos superficiales." Otro interrogante:
si la docencia de su pals está preparada para una
acertada difusiOn y multiplicaciOn de una buena
literatura para los niños." Més bien nos dice
estamos trabajando ahora en un periodo de formacien
de la gente, con la implicancia de trabajar muy rápido e
intensamente, porque se suman los mayores indices de
poblaciOn que tienen actualmente acceso a la escuela,
muchisimos más altos que hace cincuenta años.
Ademas agrega en Venezuela tenemos la discusiOn,
que también está en muchos otros paises, acerca de si
la gente lee mis o lee mejor. EstA probado que el
venezolano de hoy posee un porcentaje de
analfabetismo mucho menor que el de hace varias
décadas. Pero, 4hasta qué punto basta quedarse en la
fase de apresto de la lectura?... 1,Qué significa leer?
4Cuantos de esos niños que han hecho todos sus
grados han Ilegado a la lectura comprensiva? LCudntos
adultos?..."

Seguimos conversando ya casi de manera apasionada
acerca de todos estos temas: encontramos
coincidencias, diferencias, anhelos compartidos,
modalidades particulares entre nuestros paises... Asi
pasan por nuestro interts la television, la radio, el
recurso de los dibujos animados, con ese fuerte sello
de comercializaciOn con que se manejan estos
instrumentos en casi todas partes. aun en pa'ses

muy desarrollados.

En qué podfamos desembocar sino en el tema, de
mucho interés para la informaciOn que tanto
necesitamos entre los palses latinoamericanos, de los
escritores venezolanos que, deliberadamente o no,
escriben para los lectores infantiles? Le trasmito la
impresiOn que tengo acerca de la influencia de lo
folklOrico en mucho de esa producciOn. Aqui se reitera
el reconockniento de la acciOn comunlcativa y
difundidora que asumiO Rafael Rivero con sus cuentos

§ del tio Tigre (que se publicaban en Tricolor, le
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recuerdo), y la recopilación hecha por Pita! Almoina,
muy importante, con textos que conservan la frescura
de la emisiOn oral, no como otras hechas
arbitrariamente o empobreciendo el documento original.

Quizás para que yo no me quede con esa impresien de
una literatura infantil y ;uvenil puramente folklbrica,
Laura me habla de lo que ella llama libros de autor, es
decir, escritos pensando en su destinatario nifio. Para
ella son quizás pocos todavla, pero yo agrego que los
citados merecen una buena difusiOn por ser,
precisamente, literatura. Aqui van algunos nombres:
Vella Bosch, COsimo Mandrile, Felipe Rugeles, Morita
Carrillo. Nuevas promociones se están interesando,
actualmente, en este tipo de material artfstico. Yo
pregunto si los nitios leen, compran estos libros, si los
maestros los aconsejan... "Estamos tratando es la
respuesta de que realmente sean tomados en
cuenta." Y se agregan juicios muy favorables a la labor
que en este sentido realiza el Banco del Libro, con sus
ediciones Ekar6. Bueno, un agregado imprescindible es
constatar que son pocas las editoriales especializadas
o las que dedican colecciones para niños y jOvenes.
Orlando Araujo, un reconocido investigador, ha
incursionado también en el género. Y también el
celebrado novelista y cuentista "para grandes", Julio
Garmendia, es el autor de lo que Laura Antillano
considera un feliz aporte: el cuento "La máquina de
hacer una deliciosa ironla a la sociedad
consumista.

Quedan muchas cosas en el tintero, para las que
esperaremos un nuevo reencuentro. Pero nos separamos
con la emoci6n de las horas compartidas, las ideas
acordadas y discutidas, y esa gran fe con que
trabajamos todos los que creemos en la magia de la
palabra, en el niño y el adolescente con sus mundos
tan particulares, y en la esperanza de que los adultos,
los docentes, sean los auténticos mediadores que se
merecen.

Apéndice

Laura Antillano naciO en Caracas, Venezuela, en 1950.
Sus primeros libros le significaron Un reconocido
prestigio en las letras de su pais: La bella epoca (1968),
La muerte del monstruo comepiedra (1970) y Un carro
largo se llama tren (1975). La reedición (1988) de
Perfume de gardenia revela su poder creativo, con notas
muy significativas en sus mensajes y las técnicas
usadas. En 1977 gent) el concurso de cuentos del diario
El Nacional, la primera mujer que accediO a esta
distinciOn, en una convocatoria de muy larga data en su
pais. "La luna no es pan-dehorno", titulo del relato
premiado, integra un volumen que acaba de ser
publicado, en 1988, y que reitera las excelentes
cualidades de su escritura. Actualmente es docente en
su especialidad en la Universidad de Carabobo,
Venezuela.
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LIBROS RECOMENDADOS
para Wiles y adolescentes

Los textos han sido seleccionados por MARIA LUISA CRESTA DE LEGU1ZAMON respetando la
pluralidad temática coma un principio regidor en literatura infantil. La agrupación por
edades responde a fines practicos y no pretende filar limites taxativos.

De 5 a 8 años

ESCUDIE, Ren6. Tres niftitas. Troducción de Mario Elena Walsh. Ilustraciones de Ulises Wensell. Madrid-Buenos Aires:
Hyspamérica, Serie Veo-Veo, Colección Mi primero biblioteco, 1986, 29 prigs.

GUERNET, N. Cuento de la lux de la tuna. Traducción de V. Uribes. Ilustrociones de V. y A. Traugot. Moscti:
Progreso 1974, s/n.

MATEOS, Pi lar. La bruja Men. Ilustraciones de Vivi Escrib6. Madrid: S.M. Colección El barco de vapor, 1984, 64 pags.

VERA, Edith. Las dos naranjas. Ilustraciones de Luis Pollini-Eduordo Lattenero. Buenos Aires: Magisterio del Rio de la
Plata, 1987, 69 pags.

De 7 a 10 años

ALCANTARA SGARB, Ricardo. Kimango. Ilustrociones de Irene Bordoy. Barcelona: La Galera, Colección Vela mayor,
1982, 32 págs.

FAULKNER, William. El 6rbol de los destos. Traducción de Andres Bosch. Ilustraciones de Don Bologuese. Barcelona:
Lumen, Colección Grandes outores, 1970, 90 pcigs.

JANOSCH. El fio Popoff vuela a los 6rbotes. Traducción de Carmen Seco. Ilustraciones de Janosch. Madrid: Espaso-
Calpe, Colección Austral Juvenil, 1983, I I I págs.

MONTES, Graciela. Betina, la mequine del tiempo. Ilustraciones de Elena Torres. Buenos Aires: Kapelusz, Colección
La manzona roja, 1984, 32 pags.

De 9 a 12 años

GUTIERREZ, Joaquin. Cocori. Buenos Aires: Guadalupe, Colección El Mirodor, 1985, 70 pigs.

SANDBURGH, Carl. Histories del pais de Rutabaga. Traducci6n de Alonso Cornicer McDermott. Ilustraciones de Maud
y Miska Petersham, Barcelona: Salvot-Alfaguara, Colección Biblioteco Juvenil, 1987, 162 pags.

TAPIOLA, Zara. Las pledras del jardin. Buenos Aires: Azor, 1970, 47 p6gs. (poesios).

WALSH, Maria Elena. Cuentopos de Gulub6. Ilustrociones de Viler. Buenos Aires: Sudamericona, 1985, 86 pigs.

De 11 a 14 ethos

CARDOSO, Onelio Jorge. Negrita. Ilustraciones de Bladimir Gonzalez Linares. La Habana: Gente Nueva,
1984, 110 pags.

FRANCO, Luis. El zorro y so vecindario. Ilustraciones de Chocha, Buenos Aires: Plus Ultra, Coleccion Tejodos rajas,
Serie El altillo, 1976, 93 pags.

GOMEZ DE LA SERNA, Raman. Pequenos relatos ilustrados. Edición preparada por Jose Luis Rodriguez de la Flor.
Ilustrociones de Roman Garnez de la Serna. Madrid: De la Torre, Colección Alba y Mayo, 1987, 126 págs.

MAURIFJO, Ricardo. El mar preferido de los plratas. Ilustraciones de Carlos Nine. Buenos Aires: Sudamericana,
Colección Pan Flauta, Serie Primera Sudamericana, 1988, 57 págs.

Para adolescentes

GIARDINA, Roberto. Una sirena n la noche. Traducción de Gabriela Sanchez Ferlosio. Barcelona: Salvat-Alfaguaro,
Coleman Biblioteca juvenil, 1988, 154 pags.

LU SIN. Antiguos relatos vueltos a center. Traducción al esponol. Pekin: Ediciones en Lenguas extranjeros,
1972, 163 pcigs.

MANZI, Alberto. La brizna de hlerba. Troducción de Juan Bautista S6nchez Estop. Ilustraciones de Massimo Manzi.
Barcelona: Bruguera, Coleccián Todolibro, 1980, 159 piags.

MARITANO, Alma. En el sur. Ilustraciones de Jorge Molina. Buenos Aires: Colihue, Colección literaria LYC,
1988, 205 págs.
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ALFABETIZACION DE NINOS: CONSTRUCCION E INTERCAMBIO

Experiencias pedagtigicas en jardin de infantes y escueia primaria

Ana Maria Kaufmaii
Mirta Castedo
Li lia Teruggi
Maria Molinafi

Aique Grupo Editor
Buenos Aires, Argentina, 1989
146 pigs.

Las autoras han querido compartir
con docentes e investigadores los
resultados de una experiencia de
tres arms de trabajo de
alfabetizaci6n, en el marco del
proyecto "ConducciOn pedagOgica
de los procesos constructivos de la
lectura y la escritura". Lo hacen
mediante este libro que consta de
una introducción y cinco capftulos,
en los que se incluye una gran
cantidad de registros de clase,
comentarios de registros,
ilustraciones de resultados de
actividades de los alumnos y
evaluaciones de las autoras.

En el primer ano de la investigaci6n
(1985), la poblacibn estudiada estuvo
compuesta por un grupo de
preescolar del Jardln de Infantes
N°931 de la provincia de Buenos
Aires, un grupo de 1° grado y uno
de 2° grado de la escuela pQblica
N°89, tambiên de la provincia de
Buenos Aires; estos grupos se
fueron incrementando hasta Ilegar a
ser investigados, en el go 1987, tres
secciones del Jardin de Infantes
con nihos de 3, 4 y 5 años y 1°,
2°, 3° y 4° grados de la escuela
primaria antes mencionada. Estos
niños son, en su mayorfa, hijos de
trabajadores y de amas de casas;
pertenecen a la clase media o clase
media baja argentina. Los padres

estan alfabetizados pero hacen poco
uso de materiales escritos de
cualquier tipo.

La tarea emprendida en el marco del
proyecto fue Ilegar a la
alfabetizaciOn inicial de la población
estudiada, mediante una experiencia
pedagOgica constructivista muy
controlada, con el objeto de
transformar el fracaso escolar de
vastos sectores de la poblaciOn en
un éxito escolar y, por ende, social,
y para transformar el papel
desempenado por el docente en el
aula de una situaciOn de
hegemonfa privilegiada a la de un
colaborador en la construcciOn de
conocimientos de los nihos con el
fin de modificar no sOlo la practica
pedagOgica de esos docentes sino
de otros y, finalmente, del sistema
educativo en su conjunto.

El modo de trabajo de las
investigadoras consisti6 en una
reuniOn semanal de planificaciOn y
de reflexi6n junto con las maestras,
registro de las actividades que se
Ilevaban a cabo en el aula y, en
ocasiones, conducciOn de la clase
mientras las maestras registraban
las clases.

La técnica de trabajo en el aula
presupuso partir de una concepciOn
constructivista del aprendizaje, un
gran respeto por el proceso de
apropiscidn de la lengua escrita
teniendo en cuenta variantes
individuales, estimaci6n del nivel de
lengua que cada nino trae a la
escuela, uso de todo tipo de
portadores de textos pero evitando
los libros de lectura donde
predomina, por lo general, un
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lenguaje "escolar", artificial y,
finalmente, fue necesario contar con
docentes interesados en conocer y
mejorar su propia practica. La
técnica consistiO en proponer .

situaciones didacticas abiertas,
similares a las que puedan encontrar
los nihos fuera de la escuela,
algunas de las cuales podian ser
resueltas a partir de lo que los niños
ya sabfan y, of. en las que debian
encontrar nue.as soluciones. Todas
las tareas tendian a hacer
comprender a los alumnos la
importancia de la lengua escrita y
sus mOltiples usos y a respetar la
escritura como un objeto cultural
especifico.

Las actividades y los resultados de
la investigaciOn estan expuestos de
modo tal que resultan de gran
utilidad y de facil consulta. Sin
embargo, los rasgos más valiosos
parecen ser, primeramente, la
enorme cantidad de registros de
clases y comentarios de esos
registros y de las actividades
propuestas y, en segundo término, el
punto de vista adoptado respecto de
las investigaciones de la Dra. Emilia
Ferreiro: esas investigaciones
pertenecen al campo de la
psicologla y no de la pedagogfa y es
responsabilidad de los docentes y
de los investigadores del campo de
la pedagogfa transformar, a partir de
aquellas investigaciones, la practica
docente.

Silvia Garcia



Revista del InstItuto de
Investigaclones Educativas

Año 16 N. 69 abril 1990
Buenos Aires, Argentina

El primer artfculo de esta revista
este dedicado a "Logo y la
psicogenesis de la lectoescritura".
(pegs. 3 a 21). Su autora, Monica
Boatriz Coni, investiga clue relacien
oxite, segün su parecer, entre el
lenguaje Logo y la psicogénesis de
la lectoescritura; toma en cuenta
para ello las opiniones de Seymour
Papert, M. Coni y Horacio Reggini,
para el enfoque computacional, y las
de Emilia Ferreiro, Ana Teberosky,
Margarita Gernez Palacio, Kenneth y
Yetta Goodman, para el enfoque
psicogenetico.

Segen la autora, los principios
educativos que sostienen y dan
origen a ambas vertientes de
conocimiento son identicos, ya que
la propuesta de Papert, el creador de
Logo, y la de los estudiosos de la
psicogénesis tienen sus ralces en la
teorfa de Jean Piaget.

Después de la contraposicien y
análisis de los conceptos
coincidentes de ambos enfoques (la
genesis del conocimiento, el
aprendizaje extraescolar, el niño
como constructor de su propio
aprendizaje, el papel de la escuela
en el aprendizaje de la maternetica y
la lectoescritura, el enfoque de la
enseflanza de la matemetica y la
lectoescritura, el currfculum escolar,
el papel de los educadores) la autora
expone los fundamentos del Logo y
la relacien que se podrfa establecer
en el contexto escolar entre ese
lenguaje y la escritura, y concluye
sefialando que cuanto Ines se
comprendan ciertos enfoques
educativos como la psicogenesis de
la lectoescritura, la pedagogfa
operatoria y algunas nuevas
corrientes de la enseñanza del
ingles, como el "natural approach" y
sus variantes, más se podre
revitalizar el empleo de Logo en la
escuela.

LECTURA Y ADOLESCENTES

Ruth Aline Barrios Gonzales

Barrios Gonzales/CONCYTEC
Lima, Peril 1990
126 bags.

La autora, experta peruana en
promocien de lecture, vuelca en
Lecture y adolescentes, una
experiencia de dieciseis años de
labor en el tema.

El libro consta de seis capftulos, un
apartado con anexos y otro con
bibliograf fa.

Su contenido incluye: 1) un enfoque
global de la lectura; 2) la
consideracien del problema de la
lecture en su aspecto general y en
situaclones retardatarias; 3) la
promocien de la lectura, incluyendo
sus distintas instanclas, estrateglas,
la formaclen de los lectores y
algunas actIvIdades para el fomento

S.G.

y promocien de la lecture; 4)
descripcien de la investigacien, con
el planteamiento del problema, los
objetivos, la justificacien, los
antecedentes del problema y los
antecedentes bibliogreficos, adernes
la metodologfa y la descripcien de
los cfrculos de lectura crftica; 5)
hacia una socializacien de la lectura
y los lectores; y 6) conclusiones.

Los tres anexos del final contienen
un cuestionario para adolescentes,
otro para profesores y bibliotecarios,
asl como lecturas para la
experimentacien.

El Ilbro refleja la preocupacien de la
autora por la formaclen de
autenticos lectores, consclentes y
crfticos, con un espfritu ref lexivo y
cuestionador de la realldad del
entorno.
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Berta Rotsteln de Gueller,
§ Mlrta Mosches de Kosiner y

Edda Loddi de Zemma,
psicopedagogas, docentes y
especlallstas en la didáctica

7 de la lectoescrItura.
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MATERIALES DE LECTURA:

APORTES PARA SU
SELECCION, Y

EVALUACION

EL'LlBRO DE LECTURAS"

FRENTE AL "LIBRO DE ACTIV1DADES"

Las investigaciones acerca de la
lectura y los procesos involucrados
en su construcción, han sido
tomados como objeto de estudio por
diferentes disciplinas, entre ellas la
psicolinguistica, la psicogenatica, la
semiCtica, etc. Esto origin6 una
movilizacian que ha puesto en crisis
actualmente el "libro de lectures".

Desde el juego dei todo o nada, se
plantea la pregunta: "Libro de
lecturas" Si o no? Es obvio que la
respuesta por el no, implica la
condena a partir de su
descalificaci6n. Ante esto nos
preguntamos:
LHabra que desechar el "libro de
lectures" o es necesario reciclarlo?
Frente a esta disyuntiva optamos
por su resignificacion, pues
entendemos que es el "libro de
lecturas", tradicionalmente
concebido y usado, el que ha
perdido vigencia y que es este juego
del todo o nada el que permite
suponer su desapariciOn.

Para postularlo como objeto
resignIticado tenemos que reviser:

La necesidad de su existencia.
Sus caracteristicas y uso.

Y a partir de esto reflexionar sobrJ:
Las condiciones que debe reunir

esta herramienta escolar, hoy, en
nuestro pals.

14 '3

RevisemQs la necesidad
de su existencia
Es interesante observar que el
objeto que nos ocupa ha perdurado
en el tiempo, en la institucian
escolar como herramienta didactica
habitual, propuesta o impuesta a
maestros, niflos y padres. Su
persistencia no es casual, lo que
nos hace pensar en su significado.

Analicemos el por qua del "libro de
lecturas" pare la instltuclOn escolar.
Dicho libro esta al servicio de los
fines educacionales del sistema. A
través de aqual se muestra una
determinada vision del hombre y de
la sociedad. El lenguaje del texto
transmite modelos de vida, creencias
y valores propios de la cultura de
esa sociedad. Asi el texto escolar es
el vehiculizador del discurso
educativo, la politica educacional,
las pautas curriculares y el enfoque
pedagagico que lo sustentan.

El nliio: LQue valor y qua lugar le
otorga a su "libro de lectures" y
cOrno lo inscribe en su historia
individual, social y cultural? El "libro
de lecturas"es un objeto concreto
que el nifio puede manipular, querer,
rechazar o desear. Es un elemento
mediador que abre la comunicacian
entre el niflo y su maestro, entre el



niño y u familia, entre la familia y
la escola. El pasaje de la familia a
la escue!a, tiene para el nino la
trascendencia de un carte que
establece distancia entre dos
entidades. Distancia, espacio, que es
necesario acercar para facilitar la
relacl6n. Uno de los objetos de
enlace es el "libro de lectures",
patrimonio individual y a la vez
grupal. Es ese objeto transicional
que, siendo suyo, de uso propio,
también lo es para los dernes, por
ello sirve para comunicarse con los
otros: pares, maestro, familia, autor.
A ese libro, nos consta por
experiencia, que en muchos cazos
es el 6nico que entra en su hogar, el
nino lo cuida celosamente por
formar parte de los objetos que
funcionan como punto de referencia
que le permiten reestructurar su
espacio e insertarse en la institucien
escolar.

Reflexionemos
criticamente sobre el
"libro de lecturas"
analizando sus
caracteristicas y uso

El "libro de lectures" constituye un
muestreo de textos descontextuados
que minimizan y fraccionan la
realidad y la informaciOn. A este
libro, muchas veces se le otorga el
valor de un fetiche, como objeto
Onico y cerrado que sugiere
comportamientos y lenguajes
estereotipados y rigidos. Cerrado al
acceso de otros portadores y de
otros discursos, entre los que
predominan los informativos y
literarios, sus textos no siempre
cuentan con condiciones de
"lecturabilidad" ni se adecuan a las
posibilidades del niflo y
consecuentemente no posibilitan una
relacien vital de este con la palabra
escrita. Este libro es usado como
libreto, que los nihos muchas veces
repiten sin otorgarle sIgnificacien, lo
que genera una lecture "acrltica",
fragmentada de la realidad escolar y
social. Rigido en las oportunidades
de su empleo y en la modandad de
su uso, el tinico prop6sito con que
se lo utilize es para que los niños
aprendan a leer correctamente en
voz alta: leer para ser evaluado, lo
que signlfica leer para la escuela ylo
para la hora de lecture, olvidando la
informed& que se vehlculiza y la

fund& comunicativa, el por que y
para qué de la lecture. De este
modo el "libro de lectures" se
vuelve un objeto a la vez querido y
temido. Querido en el sentido de ser,
como ya explicitamos, un objeto
"catectizado" como deseable,
temiclo porque a trues de él la
escuela evalCia y dictamina.
Estos !ibros son coherentes con:

La teorla de aprendizaje que pone
el acento en la transin:sien de los
conocimientos por parte del maestro
y en la que el alumno ocupa un rol
receptivo.

La considered& de la lecture
como un acto puramente mecenico
de descifrado, desligandolo de la
Visqueda de significado.

A partir de lo enunciado, hoy y aqui
en nuestro pals, donde se esten
revisando los paradigmas del
ensehar y del aprender, es imperioso
replantear las caracteristicas y uso
del llbro como Instrumento
didéctico.

Las teorlas de aprendizaje
enfatizan el lugar del alumno como
esenclalmente activo en la
interaccien con los objetos de
conocimiento y adjudican al maestro
el papel de orientador.

Se concibe la lecture como la
reconstrucción de los signiflcados
del texto.

Los docentes, "informados" de los
nuevos aportes brindados por la
teorla psicogenetica y la
psicolinguistica, pero "formados" en
las teorlas tradicionales, entran en
conflicto, instancia que muchas
veces los paraliza y los angustia y
los lieva a cuestionar su práctica
pedagegica y los recursos que
utilizan en el aula, uno de los cuales
es el "libro de lectures". En la
lotisqueda de soluciones que resultan
intermedias, comienzan a armar
libros, pensando que asi se respeta
el proceso de construed& del niho
y sus intereses. Estos libros,
armados con copias diversas, de
variadas teenologias (fotocopias,
estencil, etc.) generan un sustituto
del libro, carente de cohesi6n y
coherencia tanto internas como
externas, perdiendo de vista los
elementos que constituyen un libro
como objeto integrado desdc sus
propOsitos y su significado,
distanciando an [nes a los nihos,
del libro y de su uso.

Esto que relatamos, no surge de una
mera enum iaciem te6rica, se trata
de una experiencia real. En nuestra
tarea psicopedagegica muchas veces
trabajamos con docentes formados
en modelos de aprendlzaje
tradicionales pero que, aun
conoclendo las nuevas teorlas no 43



han podido !lever las a la práctica
para hacer un planteo didectico
distinto. Por ello consideramos que
el maestro necesita paradigmas
diferentes a los que 61 tuvo. Desde
sus dudas, pide modelos para
ensefiar, y los necesita. Pcro éstos,
peligrosamente, pueden convertirse
en recetas si el docente no sabe
c6mo utilizarlos, cuendo y por clue,
al encarar la tarea. Esto no implica
que el maestro no necesite una
guia, un acompanante. Creemos que
es factible lograrlo por mcdio de un
libro concebido con intencionalidad
didectica, con propuestas
orientadoras para el trabajo del nino
y del maestro, ya que ambos, desde
su lugar, en interacciOn, construyen
el aprendizaje.

Puntualizaremos desde nuestra
perspective, algunos aspectos que
consideramos importante tener en
cuenta acerca de las condiclones
que debe reunir el libro que se
utilice en el aula, al que Ilamaremos
"libro de actividades". Este libro, si
bien puede tener textos de
cliferentes autores, outendre su
coherencia y cohesion internas de
las actividades propuestas y del
proceso de desarrollo de los
contenidos que se abordan. La
coherencia externa estare
determinada por la teorla de
aprendizaje y la teorla
epistemolOgica que la sustentan y
por el sujeto constructor de
significados, quien a su vez
reelaborare el libro dendole su
propia coherencia.

El "libro de actividades" se
constituye en un modelo operatIvo,
al postular diferentes estrategias
didecticas que sirven de resortes
generativos para elaborar nuevas
situaciones y permitir diferentes
reelaboraciones. Consideramos
necesario la inclusi6n de actividades
de aprendizaje abiertas que no
fraccionen la informaciOn, que
estimulen la curiosidad y propicien
la investigaciOn, la bOsqueda de
informed& y de otros materiales
para posibilitar la comprobacion,
confrontaciOn, generalizaciOn, en la

2 escuela y fuera de ella.

Tendre que ser concebido con
mOltiples propOsitos para facilitar la
comprensiOn y produce& de
sIgnificados de los diferentes

44 objetos de conoclmlento,

favoreciendo la competencia
lingelstica y comunIcativa, y no sOlo
como instrumento de lecture.
Incitare a la bOsqueda de otros
portadores de materiales y
discursos, favoreciendo la
interaccidn y el descubrimiento de la
pluralidad de estllos con sus
caracterfsticas, usos y funciones.
Actividades todas desarrolladas en
un marco de interacciOn grupal, de
trabajo y produce& corn& e
individual a partir del respeto por las
posibilidades de cada uno.

Este libro que postulamos como
"libro de actividades"(diferente del
de lectures) es un libro pare leer,
escribir, releer, corregir, recortar,
pintar..., es decir para que el nifio
interachie en forma diferente con el
objeto libro, de acuerdo con sus
variables evolutivas, cognoscitivas,
sociales y &actives. Para promover
actos de lecture con motivaciones y
propOsitos claros, desde la fund&
social que aquellos tienen, que le
permitirlan establecer und relaci&
vital y placentera con la palabra
escrita.

Pensamos que, conforme a estas
condiciones el "libro de lectures" se
resignificarla en un nuevo objeto
posibilitando un cambio en el ritual
de su uso y rem itiendo a otros
significados. Como objeto
compartido, su uso deberla crear
contextos de encuentros e
intercambios de mensajes, como
generador de procesos relacionantes
y comunicativos. Este libro, como
objeto de todos y de cada uno,
puede permitir la socializaciOn, al
posibilitar que sus lectores se
expresen y se escuchen. Un mismo
libro, leldo por todos los miembros
del grupo clase, muchas veces
implica la posibilidad de confrontar
la significaciOn que cada uno le
atribuyO, con sus coincidencias y
sus discrepancias.

Un misme texto del libro compartido,
los mismos términos, podren
prestarse a interpretaciones
diferentes, segOn la estructura del
pensamlento del niño, sus
experlenclas de vide, sus lntereses y
sus Inquletudes. Puede surgir asl, a
partir del uso en comOn del libro, la
necesidad de confrontar con los
otros, de Intercamblar puntos de
vista, lo que permite reconoca la
esencialidad del lenguaje, enriquecer

el vocabulario, considera, Ares
variables que favorezcan la
descentraci6n. Es por eso que las
dudas y los cuestionamientos que
surgen del uso de libro en f:.omOn
induce a los niños a buscar
respuestas e informaciones en otros
textos, en otras fuentes.

En sintesis, confiamos en este "libro
de actividades" como un nuevo
instrumento que facllite el juego
fibre y esponteneo. Juego que
implica trabajo y aprendizaje. Juego
que necesita ocupar el espacic u,e

se merece, recuperando a través de
la acci6n y del texto la actitud
lidera necesaria para promover el
humor, la creatividad, el placer. En
61, sus lectores: rift y maestro,
serán sus coautorv, con su
intenci6n, acciOn y proyecto, al
resignificarlo y reconstruirlo. Desde
estos postulados, el "libro de
actividades" podre justificar su lugar
de interlocutor, porque incluye desde
su origen, al usuario a quien le
permite descubrir los diferentos
misterios que se esconden en 61. Un
libro que permitire el dielogo entre
autorlector, que sere a su vez co-
autor en un reciclaje permanente.
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AwTORES
1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y dreas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prácticas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligacion del
autor de no someterlo
simultáneamente a la consideración
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamano coda (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espc
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla 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, nOmero de teléfono, iugar
de trabajo y breve reseña de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. AcusarOn recibo de los
originales, informardn a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverian
los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
fflulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agruparan al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de aparici6n en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irOn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogrOficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, año (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ano de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,
ario, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deber6 citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
esté citando.

10. Los informes de investigaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
diserio, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

it La DirecciOn y la RedacciOn de
Ia revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Litit
I Aquellostrabajos clue no cumplan con la totalidad de los requisitos

enunciados no serdn considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de recibo ni se les devolverd los originales.
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TERCER CONGRESO LATINOAMERICANO DE LECTO-ESCRITURA

Tal como lo anunciárarnos en el
boletin La lecture en el mundo
actual, el Comité Latinoamericano
para el Desarrollo de la Lecture
(IRA), esta organizando el Tercer
Congreso Latinoamericano de
Lecto.escrItura, que se habra de
Ilevar a cabo entre el 11 y el 14 de
septiembre de 1991, en Buenos
Aires, Argentina. (Por razones de
costos hemos tenido que desechar
Punta del Este4

Los congresos anteriores, cuyos
principales logros se relacionan con
el hecho de haber creado un foro de
debate acerca de la problematica de
la lectura y un espacio para la
comunicaciOn directa entre los
educadores y los investigadores
latinoamericanos, tuvieron lugar en
San José de Costa Rica, en 1984 y
en Buenos Aires, en 1989.

El tema que nos convoca en esta
oportunidad es el referido al rol del
docente en la formaclen de lectores.
En este marco se hat)* de
considerar tOpicos tales como: el
estado actual de la investigacion en
lecture en America Latina y Espana;
el maestro como investlgador;
alternatives pars la capacitacien
docente en lecture; longue hablada y
longue escrita; el lerigueje en la
escuela; el preeseolar y la lecto

E escritura; la escuela y las
diflcultades de aprendizaje de la

46 lecto.escritura.

La ternatica expuesta sera abordada
en sesiones plenarias a través de las
conferencias centrales, de mesas
redondas y de debates entre
especialistas y ptiblico. Los informes
de las investigaciones ocuparán las
comunicaciones libres que seran
debatidas en reuniones grupales.
Han sido invitados especialmente
para las conferencias centrales
destacados investigadores de
Estados Unidos, Nueva Zelandia,
Espana, Canada y Mexico y para las
mesas redondas y los coloquios,
especialistas latinoamericanos y
espanoles de primer nivel, cuyos
nombres iremos dando a conocer en
los boletines y en los prkimos
numeros de LECTURA Y VIDA, a
medida en que nos aseguren su
partIcipacidn efectiva y nos envlen
los resimenes de sus conferencias.

Hacemos en esta oportunidad el
primer llamado pare la presentacien
de ponencias, las cuales deberan
consistir en informes de sus autores
acerca de Investigaciones en
lecturalescritura que hayan Ilevado a
cabo en los cinco ültimos anos. SOlo
se seleccionaran Investigaclones ya
flnallzadas o muy avanzadas, de
modo tal que exhiban resultados
factibles de ser transferidos a
situaclones de ensenanza-
aprendlzaje de la lectoescritura. Las
personas interesadas en participar
deben sollcitar a la redacciOn de
LECTURA Y VIDA, los formularios de
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inscripciOn que estan acompanados
de la hoja en la cual deben escribir
el sumario de la comunicaciOn. El
plazo pare la presentación de las
comunicaciones libres vence
indefectiblemente el 30 de abril de
1991. El Comité Cientlfico que esta
integrado por los miembros del
Comité Latinoamericano para el
Desarrollo de la Lectura, se expedirá
antes del 30 de junio, de modo tal
que los autores conoceran su
decisiOn en la primera semana de
julio de 1991.

Los costos de inscripción al
Congreso son los siguientes:

Hasta el 30 de junio de 1991
Oyentes socios de IRA
Oyentes NO socios de IRA
Ponentes socios de IRA
Ponentes NO socios de IRA

U$S 30
U$S 45

U$S 50
U$S 65

Los oyentes que se lnscriban antes
del 30 de marzo de 1991, pod*
abonar la inscripcien en tres cuotas
iguales, pagadas mensualmente, NO
asi los ponentes quienes deberin
abonar su inscripcien al presenter el
trabajo, requisito indispensable para
que la ponencia sea evaluada por el
Comité Cientlfico.

A partlr del 10 de Julio de 1991
Oyentes socios de IRA U$S 50
Oyentes NO socios de IRA U$S 65
Obviamente los ponentes no pueden
presentarse despuas del 30 de abrIl
por lo tanto no deben tener en
cuenta este apartado.



Toda la información pertinente habrá
de canalizarse a través de esta
revista, del boletln La lecture en el
mundo actual, y de folletos
explicativos que aparecerAn
oportunamente.

La informaciOn sobre costos de
viajes y hoteles estará a partir de la

segunda quincena de octubre a
disposiciOn de los interesados.

Cualquier informaciOn
complementaria puede ser requerida
a la redacciOn de LECTURA Y VIDA,
tanto en su of icina, en el horario de
14 a 18 horas, como por carta a su
Casilla de Correo.

LA IRA INCREMENTO LAS CUOTAS DE AFILIACION

La Asrb lea de Delegados de la
Asociación internacional de Lectura
resolvi6, durante la ConvenciOn
celebrada en Atlanta en mayo del
corriente aho, aumentar las cuotas
de afiliaciOn. Este incremento se
hizo absolutamente necesario para
poder hacer frente a los costos
crecientes de las publicaciones y del
resto de los servicios que la
Asociaci6n brinda a sus miembros
en el mundo entero.

El aumento comenzO a regir desde
el 10 do julio de 1990 y por orden del
departamento contable de IRA, la
redacci6n de LECTURA Y VIDA no
puede continuer recibiendo pagos
con los montos anteriores a la fecha
mencionada, por lo tanto sachems
a nuestros suscriptores tomen nota
de las cuotas actuales y las tengan
presentes en el momento de renovar
sus suscripciones.

Somos conscientes de que este
aumento Ilega cuando los docentes
latinoamericanos están viviendo una
de las situaciones más criticas, con
salarios dramáticamente reducidos y
en un contexto educacional afectado
por carencias de todo tipo, pero
pese a ello, les pedimos el enorme
esfuerzo de continuar ayudándonos
en la tarea de seguir con la
publicaciOn de la revista, porque
estamos convencidos de que, a lo
largo de estos 10 aflos, de alguna
manera (y con muchas diflcultades)

LECTURA Y VIDA ha brindado
propuestas efectivas para hacer
frente a la problemática de la
lectura en la Region. Lo cierto es
que, en estos momentos de crisis,
sOlo podrernos seguir adelante si
contamos con la colaboraci6n de los
socios de IRA. Renovar las
suscripciones y presentarnos nuevos
socios es el medio más eficaz para
asegurar la continuidad de la revista.

Estas son las cuotas actuales para
America Latina:

I. Socios individuales

Socio con derecho a recibir
durante un año todos los nemeros
de UNA de las revistas publIcadas
por IRA (p.e. LyV) u$s 19.

Socio con derecho a recibir
durante un afio todos los nemeros
de DOS de las revistas publicadas
por IRA (p.e. LyV+ RT o JR o RRQ)
as 27.50.

Soclo con derecho a recibir
durante Un alio todos los nemeros
de TRES de las revistas publicadas
por IRA (p.e. LyV + RT+ JR o RRQ)
uss 37.50.

Socio con derecho a recibir
durante un año todos los nemeros
de las cuatro revistas publIcadas por
IRA (LyV + RT + JR + RRQ) uss 45.

Socios bisicos de IRA sin derecho
a recibir revistas, u$s 9.50.
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Recordamos
Direccidn de LyV:
Avda. Pueyrreden 1546 5° B -
Capital Federal Telefono: 83.6731
Horario: 14 a 18 horas
Direccien postal: Casilla de Correo
124 Sucursal 13
(1413) Buenos Aires Argentina

Socios institucionales
Teniendo en cuenta las categorias
establecidas anteriormente, los
costos de las cuotas para las
instituciones son los siguientes:

Con una de las revistas, u$s 38.
Con dos de las revistas, Liss 55.
Con tres de las revistas, uss 75.
Con cuatro de las revistas, u$s 90.

El costo del Book Club, conjunto de
los libros publicados por IRA
durante el go de vigencia de la
cuota, es de u$s 50, pero por el
momento no se encuentra disponible
para los socios latinoamericanos.

Los pagos de las cuotas se pueden
hacer en la Redaccien de LECTURA
Y VIDA, Avda. Pueyrred6n 1546 50 -
B, (1118) Buenos Aires, Argentina, de
lunes a viernes de 14 a 18 horas,
Tel. 83-6731 o por carta a
Consultoria Latinoamericana de la
Asociación Internacional de Lecture,
Casilla de Correo 124, Sucursal 13,
(1413) Buenos Aires, Argentina. Les
recordamos que los cheques o giros
bancarios o postales deben ser
dirigidos a la orden de Asociacien
Internacional de Lecture.

Los socios qua viven en Argentina
pueden pagar en australes teniendo
en cuenta el camblo tipo vendedor
del Banco de la Nazi& Argentina
del dla anterior al de la fecha en
que realizan el pago. Los socios que 47



viven en Argentina pueden abonar
su cuota con cheques en &flares
sobre cualquier banco de los
Est& los Unidos.

De acuerdo con los procedimientos
habituales de la sede central de IRA,
existe un perlodo de dos o tres
meses entre el mornento en que se

page la cuota (tanto para las
renovaciones como para las
afiliaciones nuevas) y la
incorporaclón efectiva del socio en
los archivos de suscriptores, por lo
tanto es importante tener en cuenta
estos procedimientos para evitar
interrupciones en la recepciOn de la
revista.

UNA UNIVERSIDAD DOMIN1CANA
REC1BE EL PREMIO IRA DE ALFABET1ZACION

La Universidad Central del Este
UCE de la Reptiblica
Dominicana recibi6 este ano el
Premio "Asociaci6n Internacional de
Lecture", con el que aho a go,
descle 1979 la IRA distingue a trues
de la Unesco a instituciones o
particulares que se hayan destacado
en la lucha contra el analfabetismo.

El Director General de Unesco,
Federico Mayor, hizo entrega de este
Premio, que consiste en u$s 5.000, a
la UCE, durante la ceremonia que
tuvo lugar el 8 de setiembre,
Dia Internacional de la
Alfabetizacien, en Ginebra, Suiza.
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Concurri6 a dicha ceremonia en
representaci6n de IRA, su actual
presidente el Dr. Carl Braun.

La Universidad Central del Este f ue
reconocida por haber implementado
un exitoso programa de
alfabetizacien de adultos de carecter
nacional, que se liev6 a cabo con la
participación de los distintos anexos
que posee a lo largo del territorio
dominicano. La campaha Ilevada a
cabo por la Universidad constituy6
un aporte relevante para el
desarrollo de la alfabetizaciOn en los
sectores populares.

11-5 '

Recordamos que la suscripciOn
comienza en el momento e, que el
nombre del socio es incluido en los
archivos de la sede central
(cualquiera sea el mes) y se extiende
por un go a partir de esa fecha de
incorporaciOn. A lo largo de esos
doce meses reclbirá los ejemplares
que le correspondan de las revistas
que haya elegido.

Federico Mayor sostuvo con enfasis:
"El mundo se este movilizando para
alfabetizar. Enorme es el desafio y
las posibilidades, muy grandes.

AHORA es el momento de actuar, es
el momento de comenzar a construir
un mahana mejor a traves de la
educaciOn." La AsociaciOn
Internacional de Lectura es
consciente de la responsabilidad que
le cabe en este sentido, y por ello
e-ste trabajando en el desarrollo de
planes a corto, mediano y largo
plazo para mejorar las condiciones
de la alfabetizaciOn en el mundo.
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Suscripciefin individual, U$S 19.

Suscripción institucional, U$S 38.
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La afiliación anual a la Asociación 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 LIS 19 O 38 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: Redacción de Lectura y Vida
Avda. Pueyrredón 1546 50 B
(1118) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 83-6731
Horario: Lunes a viernes de 14 a 18 hs.

Cheque o giro en Mares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la Asociarión Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714, U.S.A.
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iQué queremos significar
ahora con "lectura"?

Procesos evolutivos e
influencias educativas

en la producción y
reflexión textual

Medición de
estrategias de
comprensión

lectora
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,

El maestro
como ledor

y escritor

to'
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Esta es la realidad de America Latina:

44 inillones de analfabetos absolutos

8,5 millones de niiios 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 es el imperativo
del Atio Internacional de la Alfabetización.
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana
de Lectura, acepta el desafio convocando a un andlisis
critico y profundo de las distintas politicas
de alfabetización, para ofrecer propuestas alternativas
orientadas a revertir esta dramitica situación.
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lentras estábamos preparando el material a incluir en este nO-
mero de dlciembre, nos detuvimos a hacer, como to hemos

venido hacienda durante los once atlas de vkla de la revista,
un balance de lo realliada en dace meses de &abaft,. Ubicairios en la
columna del haber

la publicaciOn ,de las con ferencias centrales del Segundo Congreso
,LatinoamerIcano de Lecto-escritura (a excepcIón de las pronunciadas
por Emilia Ferreira que está en proceso de revision por parte de la auto-
ra y por Yetta Goodman, que aparecera en matzo);

realización del Seminario Latinoamericano acerca de La escuela
y la problemátice de la *scrams;

la edicion del boletln La lecture en el mundo actual; y
la pueata ea marcha del Term* congreso Latinmemericano de Lecto-

escriture.
Eh el debe quedó principalmente el hecho de no haber podldo dl-

fundien tonna más amplla y sisternática, los resultados del Segundo
Congreso, entre los maestros latinoamericanos, a trawls de talleres y
de otras publlcaclones, C01770 fue nuestro propOsito al planlficar Ia tarea
anual bajo el Imperativo del Alfo Internacional de la Alfabetizaclôn. La
persistente crisis que nos agobla nos impldiO canter con los recursos
necesarlos pare Ilevar a cabo nuestra propuesta.

Al finalizar 1990 despedimos, con todo nuestro agradecimiento, a-,
Javier Mignone, secretario de redacciOn, quien se ausenta par un año
pars hacer sus estudios de posgrado en Canada, y damos Ia bienvenIda,
Como mlernbros tie la Asoclack5n Internacional de Lectura, a su nuevo
director ejedutivo, Peter K. Mitchell Jr., quien fue elegldo a través de un
cuidadoso proceso de selecciOn, para ocupar el cargo quo quedara va-
Canto al fallecer Ronald Mitchell en noviembre de 1989.

P. Mitchell, que ha sido nombrado par Ufl perlodo de tres solos a
partir del 10 de enero de 1991, se ha desempenado reclentemente como
Asesor del Secretarlo General y coma Coordlnador del Proyecto Global
de la Federacion Internacional de Gremlos Libres de Maestros, con se-
de en Amsterdam, Holanda. En el desarrollo de las funciones Inherentes
a su cargo, Mitchell ha tenido la oportunidad de colaborar estrechamen-
te en el desenvolvimlento profesional y organizativo de docentes de más
de 60 palses, en especial de Africa, Sudeste de Asia y Amórica Latina.

La trayectoria labors/ del nuevo director de IRA to presenta corno
un profesional responsablemente comprometido en la büsqueda de al-
temativas educaclonales para la erradicaclOn del analfabetismo, que ten-
gan en cuenta las condiciones pollticas, sociales y econOrnicas, de los
cantextos en los cuales las acciones alfabetizadoras se han de Ilevar
a cabo. Reconocer y comprender esas condiclones, elaborar soluclones
factibles para los problemas que de &las dedvan e implementar diligen-
temente las propuestas de cambia es el desaflo de esta etapa de la IRA.

El nuevo director se propane trabajar activamente con todos lasso-
cios de IRA para hacer que esta Asoclación asuma en toda su dimen-
siOn el liderazgo que ha logrado en el campo de la alfabetlzación mundlal.

LA DIRECCION
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1,QUE QUEREMOS
SIGNIFICAR AHORA
CON "LECTURA"?

JEROME HARSTE

Investigador especialista en lectura. Profesor de la
Universidad de Indiana en Estados Unidos. Fue mlem-
bro del Comite Directivo de la AsociaciOn Internacio-
nal de Lectura

Quiero comenzar ref iriéndome al contexto en el cual
ustedes tienen que ubicar este trabajo. En los Esta-
dos Unidos hay muchas personas que quieren apor-
tar soluciones simples para los complejos problemas
de la alfabetizaciOn universal y los nitios, a los cua-
les no se les ha aportado ningün servicio, siguen sin
recibir ese servicio con estas nuevas soluciones.

Un segundo problema que tenemos en los Esta-
dos Unidos radica en la evaluación: nos dlcen que
podemos aplicar el "lenguaje integral", pero que los
niños tienen que aprender las pruebas estandariza-
das; esto significa que están viendo los nuevos pro-
gramas con ojos vlejos.

Un tercer problems es que hay mucha gente en
los Estados Unidos que no confla en los maestros,
entonces preparan materiales programados para que
sean a prueba de maestros. Eso son los programas
para lectura iniclal y contra esto hemos estado lu-
chando Ken Goodman, yo y otros especiallstas du-
rante toda nuestra vide.

Un cuarto problema se refiere al hecho de que
mucha gente dice que el "lenguaje integral" es bue-
no para los chicos rlcos como los mios, pero que los
chlcos pobres y los negros necesitan un programa
estructurado. Esa es una Idea que nosotros conside-
ramos loca.

Existe aim un quinto problema: yo creo que hay
una fuerte tendencia hada la ortodoxia, la gente qule-
re usar el enfoque del "lenguaje Integral", pero blen,
o sea, que quleren conocer exactamente los pesos
a segulr en lugar de ir construyendo los programas
a partir de los rilflos.

A la luz de estos clnco problemas adqu fere sen-
tido este trabajo. Pero, hay algo más: los investiga-
dores en los Estados UnIdos alcanzan un status su-
perior al de los maestros. Nosotros creemos que eso
está mal y que lo tenemos que modificar. Ademés,



los investigadores piensan que sus Investigaciones
soh inocentes, por el contrarlo yo sostengo que los
camblos que una teorla de la lecture produce aluden
a cosas Importantes acerca de lo que esa teorla es
y también a si implica o no alguna dlferencia en un
esquema mayor de cosas. Este conferencia es un lla-
mado a los maestros de lecture para quo hagan ex-
plIcitas sus pollticas y pare que reconozcan su parti-
cipacien en el proceso educativo como algo no ino-
cents.

La lecture como indagación curricular
pare una sociedad
Hace poco tiempo tuve la oportunidad de visitar en
San Bernardino, California, una clase para nIflos con
sindrome de Down. Pat Cousin habla familiarizado
al maestro, Chris Leroy, con la teorla del "lenguaje
integral" (Goodman, 1986; Watson, Burke y Harste,
1989) y, a su vez, el maestro hal:de introducido en la
clase libros predecibles, casillas de correo, una pi-
zarra de mensajes, un programa de publicaciones y
un centro de lectoescritura.

Los niños hablan estado leyendo, como parte del
curriculum, uno de mis libros infantlles, It didn't frigh-
ten me! (Goss y Harste, 1981), por eso, al saber que
yo lba por la ciudad, el maestro me invite a visitar
la clase en el marco de un programa curricularanual
denominado "Autores conociendo autores".

Como el maestro era creativo, ingenioso como,
en general, lo son los maestros del "lenguaje
integral" mi visite fue programada de modo que
coincidtera con el dla del padre. Yo era el orador invi-
tado y los niños eran los autores. Como una de las
actividades del die, el maestro se reunie con los pa-
dres pare explicarles los fundamentos del curriculum.

Mientras yo esperaba en el aula, Sarah, de 8 Mos
de edad, me pregunt6 sl me podia leer It didn't frigh-
ten mel. Los padres vinleron a observer. Aunque no
articulaba cada palabra del texto, quedaba claro tanto
para sus padres como para mt que Sarah lo estaba
leyendo y sabla qué decla cada paglna. Se sentla par-
ticularmente complackfa consigo misma y, en verdad,
se podria decir que estaba radiante, lo cual era con-
tagioso.

Cuando Sarah finalize, nosotros miramos orgu-
ilosamente a sus padres. El padre parecla anonada-
do. La madre, con lagrimas en sus ojos, abraze a Sa-
rah y volviéndose hacia ml, dijo, con algo de doses-
peración en su voz: "Nosotros no sablamos que Sarah
podia aprender a leer. jLos medicos nos dlieron que
estaba cerebralmente muerte!". Durante el resto del
dla nos siguieron a Pat, al maestro y a ml, pregun-
tendonos: "Pero sl ella no este cerebralmente muer-
ta y puede leer, iAue deberlamos ester haciendo?"
Habla un sentldo de urgencia muy real en sus recue-
rimientos.

Me gusta este anecdote porque destaca las re-
laclones entre lingual. y aprendizaje y entre apron-

! dizaje y educacidn. Plenso que, a veces, nos olvida-

1

mos de clue se trate la educacien. Este relato acerca
del leng le nos recuerda que alum is alter& las
relaciones **dales.

La Introduccien de libros predecibles que hlzo
el Sr. Leroy en la clase permIt16 a Sarah el acceso

a la alfabetizacien. Ella se convirti6 en alfabetizada
y el serlo cambie la percepcien que los padres te-
Wan de ella. Sarah modifice su posicien social en el
contexto de las otras personas sIgnifIcativas de su
vida. Aunque debemos cuestlonar la sabldurfa de sus
padres al creerle a los medicos, lo crucial es que ya
ellos no podlan segulr percibiendo a Sarah como "ce-
rebralmente muerte" segen se lo hablan sugerido. Sa-
rah podia leer. Sarah podia aprender. Ahora tendrlan
que interactuar con elle en forma diferente.

Como maestros de lenguaje sabemos que la al-
fabetizackin otorga poder. Con Sarah se demuestra
este otorgarniento de poder. Alfabetizarse significa
camblar el lugar social de uno, alterar la posicien que
uno ocupa en el mundo, toner voz, ser escuchado.

La capacidad del lenguale y de la alfabetizacien
de otorgar poder es la razen por la cual algunos pro-
fesionales y yo proponemos el "lenguaje integral".
Concebimos al "lenguaje Integral" come un intento
de operaclonalizar lo que a2tualmente conocemos
acerca del lenguaje y del aprendizaje. Basados en lo
que actualmente sabemos, hemos visto reiteradamen-
te en medios escolares que Milos que hablan sido
sllenciados logran ganar una voz.

Dada la naturaleza de nuestras sociedades, creo
que es Importante que nuestras concepciones sobre
alfabetizacien comiencen con la nocien de voz y la
importancia de escuchar la voz de cada uno. En so-
ciedades supuestamente democriticas creo que es
especialmente importante oir voces que han sido pre-
viamente silenciadas.

No podemos pensar que los especialistas, el co-
nocimlento y las teorlas sobre lecture son poiltica-
mente neutros. El no tomer posIclen, el deck que lo
que fue bueno para nosotros es suficientemente bue-
no pare nuestros hijos, significa mantener el orden
social existente. No tomer posicien es otorgar poder
a aquellos que slempre lo han terildo y qulterselo a
los mismos grupos que siempre han carecido de el.
La politica es el lenguaje de las prioridades.

Los cambios que produce una teoria dIcen mu-
cho acerca de lo que esa teorla es, pero, insisto, da-
da la naturalAza de nuestras socledades es impor-
tante saber .;:n le otorgan poder nuestras teorlas.

Mi criterlo para una buena teorla de alfabetlza-
den es el mismo que pare un buen libro. LCrea en
ml una sensacien de urgencia? La historia de Sarah
nos recuerda nuestra convocatoria al clarificar lo que
nosotros somos, como educadores prtmero y como
especialistas del lenguaje despuis.

La lecture comienza con la voz
El lenguaje integral es, en esencia, una teorla de (a
voz. Funclona bajo la premise de quo todos los ni-
flos deben ser escuchados. El lenguaje permIte a ca .
da uno de nosotros expresar nuestra experlencia. Me-
diante la verbalizaclen, compartimos nuestra expe-
riencia. Eso es lo que qulere deck la teorla del
"lenguaje Integral" cuando af Irma que el lenguaje es
inherentemente social.

Mds aim, el lenguaje permite que tomemos dis-
tancia de nuestra propla experlencia. La podemos co-
menzar a tratar r omo un objeto y en tanto objeto po-
demos refloxiroar sobre ella y evaluarla.

h 3
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La naturaleza social del lenguaje significa que
nuestra experiencia puede tornarse objeto de pensa-
miento de otras personas. Ellos tambi6n pueden re-
flexionar sobre nuestra experiencla, ver si coincide
con lo aue saben y comenzar asI a ayudar a criticar-
nos y a superarnos a nosotros mismos.

Ser verdaderamente alfabetizado es ser capaz de
usarnos reflexivamente como Instrumento de supe-
radon de nosotros mismos. Michael Herzfeld (1987)
sostiene que para ser verdaderamente alfabetizado
se debe ser capaz de interrogar social, politica e his-
tOricamente las construcciones mismas que uno uti-
liza para dar sentido al mundo.

El aprendizaje comienza por establecer relacio-
nes entre lo viejo y lo nuevo. lndependientemente de
lo que se quiera enseflar, los niflos necesitan comen-
zar por hacer conexiones en termlnos de su propia
experiencia. Todo niño tiene experiencia y lenguaje.
Necesitamos meet& lo que tree el nif10 y construir
desde all!.

Cuando los maestros dicen " . pero, los niños
con los que trabajo no tienen experiencia", o "los ni-
flop con los que trabajo no tienen lenguaje", lo que
de hecho están diciendo es que ellos, ellos mismos,
no valoran la experiencia y el lengtiaje que tienen los
nIflos. No es que los niños carezcan de experiencia.
Lo que pueden no tener es la experiencia necesaria
para tener (Vito en las escuelas si la enseñanza per-
manece sin cambios, pero Ose precisamente es el
punto y el orden del dia.

Si ustedes entienden este argumento, entonces
comprenderán que una nueva teoria de la lecture de-
be Informer a la sociedad acerca de lo que queremos
decir shore con alfabetizacian. Una nueva teorla de-
be darnos nuevos ojos, asi coma permitirnos explo-
rar posibIlidades aim inexploradas.

El "lenguaje Integral" comenz6 como una teorla
de la lectura pero rapidamente se convirti6 en una
*aorta del aprendlzaje. Recientemente los partidarlos

del "lenguaje integral" han comenzado a utilizer lo
que se sabe acerca del rol del lenguaje en el apren-
dizaje, pare entender el proceso de ser autor en otros
sistemas de comunicacian tales corno el arte, la MO-
sica, la maternatica y otros. Dado que el objetivo de
un buen programa de artes del lenguaje es ampliar
el potencial de comunicaciOn en lugar de reducirlo,
son importantes los desarrollos en estos frentes.

Al Heger a tercer grado muchos ninos piensan
que no saben cantar. Ya en los grados intermedios
muchos piensan que no saben dibujar. Con el paso
del tiempo, el curriculum y los niños de nuestras es-
cuelas se tornan más y más "verbocentricos", es de-
cir, dependientes del lenguaje en su modo de cono-
cer. Esto significa que los niflos sin inclinaciones lin-
gulsticas son silenciados por nuestras escuelas y por
el curriculum actual. También signif Ica que ninos y
grupos culturales que tienen otras maneras de cono-
cer distintas del lenguaje, no están bien atendidos
por nuestras escuelas. De hecho todos sufrimos.
Nuestro potencial de comunicaciOn se restringe. Sa-
lo aquellos que realmente dominan el lenguaje de
acuerdo con las normas de la peculiar manera esco-
lar tienen éxito.

Desde hace ya varlos aflos, mis colegas y yo
(Harste, Short y Bui ice, 1988) hemos estado trabajan-
do con maestros, indagando acerca de lo que podrla
ser un curriculum de alfabetizacion funcional del len-
guaje escrito. Comenzamos con el area de la escritu-
ra, empleando, como una metáfora, el ciclo que, se-
gUn mismos nos informan, los escritores usan
en el proceso de convertIrse en autores. Este ciclo
implIcaba comenzar la escritura desde la experien-
cia de vide, dar tiempo para una lectura y escritura
ininterrumpida, apartar borradores pare dejarlos des-
cansar, enviarlos a otros autores para recibir sus crl-
ticas constructivas y, una vez que precisado el sen-
tido, obtener apoyo editorial para dar forma final al
texto. El ciclo culminaba con la publicacian y la ce-
lebraclan del proceso de ser autor.

1 8
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Luego de haber empezado en las aulas con la
eseritura, comenzamos a explorer carno podrfa user-
se algo pareeldo al ciclo de convertirse en autor cuan-
do la lecture, en tanto oouesta a la escrltura, era el
sistema destacado (Short, 1986). El resultado fueron
los circulos literarlos donde grupos de niños eleglan
qua libros leer, llevaban un registro literario de las
relaciones que estableclan, compartlan con el grupo
estas conexiones y todo lo que comprendian y, al fi-
nal, decidian colectivamente, utilizando el sistema de
signos que desearan, qua cosas de las que hablan
comprendido presentarlan a los otros grupos.

Más recientemente, hemos comenzado a inda-
gar camo podria usarse algo parecido al proceso de
ser autor cuando el arte, la misica o algtin otro sis-
tema comunicacional era el sistema destacado.

Laura Westberg, una estudiante graduada en
educed& de la temprana infancia, comenz6 a tra-
bajar, en un aula de preescolares de 3 a 4 efts de
edad, con lo que nosotros hablamos aprendido a tro-
ves de nuestras pesquisas sobre lectoescritura, per-
mitientio a los niaos explorer ampliamente e! arte.
Con tal fin neve) obras de arte y las coloc6 en el aula
para que los nine's convivieran con estas piezas y lue-
go decidieran cuál estudiar con mayor detenimiento
y profunlidad. Laura les dio un diario donde regis-
traron sus observaciones y después se reunieron pa-
ra debatir sus hallazgos.

Al concluir su estudio sobre un retrato post-
impreslonista de una mujer, Victor escribie) en el dia-
rio: "Ella tiene un cuello largo y cejas flaquitas". A
través de la dIscusiOn en grupo, Laura averigue) si ha-
blan visto personas con cuellos tan largos y, en ca-
so negativo, qua pensaban que el artiste estaba tra-
tando de decir. Posteriormente los nirlos exploraron
el medic) haciendo sus propias creaciones. Victor rea-
lize) un toro con arcilla. Tome) el toro y lo puso al lado
de uno que habia hecho Picasso. Co loc6 una mano
sabre su cadera supervisando la obra e hizo un co-
mentario ref lexivo que nos encente): "Chico, me pa-
rece que Picasso no sable mucho de toros, Lilo es
clerto". Sus comentarios lo conectan vivencialmen-
te con la hi Itoria del arte que lo precede, ref lejan su
pertenencia al "club de los alfabetizados" (Smith,
1987). Su voz es valorada. Ha comenzado una nueva
conversaciem.

Nuestra comprensiOn de carno opera el lengua-
je en un sistema de conocimiento es lo que nos per-
mite entender camo operan otros sistemas de comu-
deaden,. No solo las Areas de contenido, tales co-
mo el arte y la mCisica, ganarán un mayor respeto,
sino que se aportarán otros accesos a la alfabetiza-
clan. Las escuelas silenclarán menos voces y aten-
derail mejor a las heterogéneas y crecientes pobla-
clones muiticulturales, para quienes estan disefladas.

La lecture continUa a través de la
conversacidn
El conoclmiento se construye socialmente. No es al-

1 go de "ahl afuera" para ser transmitido, sino algo que
se crea a través de la interacciOn social. Lo que ayer

1

era un hecho, hoy no lo es. Los flsicos nos dicen que
los quanta y no los atomos son ahora las cosas más
pequerlas del universo. El conocimiento es creado y

' recreado a través de la InteracciOn social y dentro
del proceso educativo el lenguaje juega un rol clave.

Al nivel de la ensefianza esto sIgnifica que los
nirlos necesitan participar en investlgaciones origl-
nales en lugar de aprender por descubrimiento. La
conversed& se convierte as( en una construed&
clave para repensar el curriculum. Desde este pers-
pective, el crlterio para juzgar el curriculum es: "cia-
cilit6 o no facilit6 el comfenzo de nuevas converse-
clones?"

Kathy Short (investigadora universitarla) y Glo-
ria Kauffman (maestra de grado) elaboraron un curri-
culum de lectoescritura basado en la literature para
el primer grado a cargo de Gloria, utillzando como
instrumentos organizadores los circulos literarios y
los conjuntos de textos (Harste y Jurewicz, 1985, Hers-
te, Short y Burke, 1988, Short, 1986). Los grupos de
niflos selecclonaban un libro, lo lelan y se reunfan
para la discusiOn. Las sesiones de debate fueron gra-
badas en video. Kathy anallz6 estas dIversas sesio-
nes como parte de su disertaciOn doctoral, en un es-
tuerzo para explicar lo que ella habla visto que suce-
dia.

En el ejemplo que queremos considerar mas de-
tenidamente, un grupo eligi6 discutir el cuento No
more room (Ginn, 1982), que trate de un grupo de ani-
males que utilizan un guante como su hogar. Un ani-
mal tras otro ocupa el guante. Al final del cuento, una
mosca es la gota que rebasa el vaso porque hace re-
venter las costuras del guante y todos los animales
tienen que ir a buscar una casa nueva.

Kathy dee:, una red sernantica de lo que los ni-
fios hablaron en el video. Estaba particularmente in-
teresada en los "conectores intertextuales", o sea,
en las conexiones que hicieron con sus propias vi-
des y con otras piezas literarias. Kathy inform6 que,
durante la discusi6n, los nirlos establecieron relacio-
nes con otras cuatro obras Ifterarias (Bremen town
musicians, It could always be worse, The bus ride,
Rosie's walk), y tambloan relacionaron el cuento con
sus conocimientos sobre gigantes (especificamente
sobre la manera en que el tamario de los distintos
anlmales se relacionaba con la forma realista en que
todos ellos podfan vivir en un guante), y sus expe-
riencias personales con animales (qui& era eneml-
go de quien).

Hacia el final de la discusi6n, Kathy pregunte)
a cada niño cuál pensaba que era la moraleja del
cuento. Nos encantaron sus respuestas:

Apartarse de las cosas que ya estén lienas.
Alejarse siempre de las abejas.
No tironear porque si todos quieren la misma co-

sa, nadie Io consigue.
El que lo encuentra Io guarda.
Compartir.
No pelear.
No fugarse de la casa.
Eleglr una case, quedarse ahl, y estar contento

con lo que se tiene.

Los nIños a quienes les preguntamos: "LC)u6 pen-
sas qua harán ahora?, respondieron: "jOh, encontra-
ran un nuevo guante y empezeran de nuevo!".

El texto que sigue describe camo Kathy se ex-
plic6 a sl misma esta experiencia de lecture: "Los
nirlos usaron signos que se pueden obtener en No
more room (Ginn, 1982) con el objeto de ublcar textos
anteriores que compartieran caracterlstIcas con esos
signos y que, por lo tanto, pudieran ser utilizados co-
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mo metáforas para entender la historla. Algunos
establecleron féclImente una conexi6n con dl-

versos autores que involucraban a abejas que perse-
gulan animates, creando entonces una unidad para
el cuento que dependla de la abeja que plcaba a los
animates causando, por ende, que el guante se rom-
plera. Sin embargo, cuando alguien en el grupo se-
fial6 que el relato inclula una mosca, esta unidad se
desbarat6. Se cre6 una anormalldad que requiri6 que
los niflos buscaran nuevas conexIones, y entonces
comenzaron otra vez buscando en sus proplas expe-
riencias previas y en los textos Impresos, a fin de
construir un significado diferente del cuento. El gru-
po negoci6 y discutl6 una variedad de explIcaciones
acerca de por qué se habla roto el guante. Estas in-
cluyeron que las antenas de la mosca hablan choca-
do contra el guante, las pezunas de los animates ha-
blan desgarrado el guante, los animates se habian
peleado entre si, y la InterpretaclOn más convencio-
nal acerca de que el guante se habia ilenado dema-
siado. Al construlr estas interpretaciones, ellos crea-
ron nuevas hipOtesis acerca del cuento, que confron-
taron durante la discusión con el resto de los niños
y con el texto impreso. Los nuevos textos que cada
uno construy6 obligaron a los niños a reorganizar sus
conoclmlentos y a generar nuevas reglas que luego
pudleran usar como marcos anticipatorios para ha-
cer predicciones en futuros eventos de alfabetizaci6n.
El espectro de temas que los niños sugirieron acer-
ca de qué les habla enseriado el relato ilustra la va-
riedad de reglas que cada uno gener6 a partir de es-
ta historia, y que traslad6 a los futuros eventos de
alfabetizaciOn. El aprendizaje es entonces el proce-
so de crear una nueva unldad a través de conectores.
intertextuales".

El modelo del proceso de aprendlzaje descrito
aqui enfatiza la 1mportancia de que los educandos
generen sus proplos conectores intertextuales y for-
mulen hip6tesis, a fin de convertirse en pensadores
criticos. En nuestro intento por facilitar el aprendiza-
je de los niños a travi§s de reglas, hemos hecho este
aprendlzaje más dIficil y con menos sentido. Los ni-
nos que participaron del estudio aqui presentado de-
mostraron que el aprendizaje no es un proceso de
autoridad, de someterse a la historia de algiin otro,
sino un proceso de convertirse en autor, un proceso
de construcción de nuestras propias historias esta-
bleclendo relaclones con nuestras historias pasadas.
Cada uno de nosotros tiene que construlr su pro*
relato acerca de su expert, ncla a fin de que ese rela-
to tenga significado y slrva para poder ampliar nues-
tro mundo.

Los educadores deben preocuparse por crear si-
tuaciones de aprendizaje que apoyen este proceso
de aprendizaje a través del proceso de convertirse en
autor. Una comprensi6n del rol de la colaboraci6n e
intertextualidad en el proceso de aprendlzaje es la
base para mejorar la práctica educativa y desarrollar
metodologlas educacionales efectivas de investiga-
ciOn.

Las teorlas sobre lecture que tenemos y que res-
paldamos, determlnan lo que vemos y lo que valora-
mos. Considerar la alfabetizaciOn bajo una nueva luz
nos permIte fijar nuevas pautas para la lecture y pa-
ra la enserianza de la lectura (Harste, 1989). La lectu-
re comienza con la voz, pasa a la conversaciOn y cul-
mina en una mejor comunldad y en un curriculum ma-
jor.

La lecture culmina en una mejor
comunidad y en un curriculum mejor
Karen Smith, una maestra de sexto grado de Tempe,
Arizona, comienza el an() lectivo en una escuela del
centro de la ciudad haciendo que sus nIfios capitall-
cen la diversidad de grupos étnicos que conforman
su clase. Los alumnos escriben historlas de familia
(Harste, Short y Burke, 1988) e Investigan sus propios
antecedentes étnicos y culturales a través de fami-
liares y de miembros de la comunidad. Este estudio
no sOlo produce un nuevo respeto por la propia cul-
tura de cada estudiante, slno también por las cultu-
ras de los otros.

Cuando grabamos en la clase de Karen Smith
para una nueva serie de videos que estamos desa-
rrollando (Harste y Jurewicz, en proceso), sus alum-
nos estuvieron tan interesados en nuestros antece-
dentes alemanes o polacos, como nosotros en los
suyos hispánicos,itállcos y negros. Nos convertimos
en un recurso del aula. Un grupo de estudiantes que
estaba leyendo The Steppe, un libro acerca de una
familia polaca que vivla en Alemania durante la Se-
gunda Guerra Mundial, entrevist6 a miembros del
equipo de camarografos en un intento por relacionar
las experlencias de la familia del relato con la inmi-
gracion norteamericana y los trasIados de sus pro-
pias familias a los Estados Unldos.

Cuando estudiamos temas que son importantes
para nosotros, empezamos a hacer conexiones al ni-
vel de los valores. SOlo cuando entendemos las dife-
renclas en el nivel de los valores se hacen posibles
nuevas oportunidades de aprendizaje.

Enseriar y aprender conforman una relaciOn, la
comunidad y la poslbilidad de conectarse son las Ca-
racterlsticas distintivas del aprendizaje. El curriculum
es negociado y comlenza con la experiencia de vida
del que aprende el lenguaje.

Desde esta perspectiva, el curriculum puede ser
visto como vehiculo para cornenzar nuevas conver-
saciones (creando nuevos conocimientos), as( como
un modo de indagaciOn. Mi nueva imagen de la alfa-
betizaciOn es la de maestros y alumnos indagando
y el aprendizaje es el currIculum universal (Watson,
Burke y Harste, (989).

En el mejor de los casos los maestros se verán
a si mlsmos como exploradores del aula, que apren-
den sobre el lenguaje y la enseilanza, utillzando al
niño como informante curricular. Ast van a desapa-
recer las antiguas dIvisiones entre la InvestigaciOn
como actividad que realizan los profesores unlversl-
tarlos, y la práctica como tarea de los maestros. Las
aulas serán los entornos Ideates para el desarrollo
de una teorla práctica de la enseñanza de la lectoes-
critura.

Las comunidades vigorcsas, fuertes, poderosas
no se forman sobre la base de Indlviduos de men,
dades parecidas, sino más Wen, donde se oyen y es-
cuchan las diferentes voces que conforman una co-
munidad. Los recursos que se pueden obtener en una
comunidad de educandos son conocidos y transfor-
mados al escuchar diferentes voces. Si todos plen-
san lgual no hay conversaciOn. La verdadera conver-
saclOn comienza a partlr de la diferencla.



Hemos comprobado, en las aulas, que cuanto
más espacio gana la propia voz de una persona, más
nos convertirmos en pensamlento colectivo. La cla-
se esté en la conversaciOn cara a cara. Nos gusta
organizar grupos de estudlo de modo que los partici-
pantes se encuentren inicialmente pupila a pupila y
rodilla con rodilla.

La educación necesita ser vista como indaga-
cion. Los maestros necesitan ser vistos como inves-
tlgadores. La teorla de la lectura sett realzada por
nuevas conversaciones que provienen de haber es-
cuchado nuevas voces.

La funcidn del curriculum es aportar perspecti-
vas. Las aulas que dan prioridad al rol que juegan
la lectura y otras expresiones del lenguaje, a realzar
el aprendizaje, se convierten en comunidades refle-
xivas de educandos. Entender mi sentido de urgen-
cia es concebir el curriculum al servicio de la comu-
nldad y considerar la politica como un lenguaje de
priorldades.

Conclusiones
El nuevo criterio para una buena teorla de la lectura
deberla estar enraizado en nuestras creencias acer-
ca de la naturaleza de nuestras sociedades, ast co-
mo en nuestra comprensiOn de los roles que el len-
guaje juega en un sistema de conocimiento:

1. LPermitimos a cada persona de la comunidad te-
ner voz para nombrar al rnundo como lo ye? El crite-

rlo que uso para ver sl esto se operacionaliza, es si
al final del curso puedo seilalar al menos una cosa
que cada alumno me haya enseflado.

2. LComenzamos conversaciones necesarias? El cri-
terio que utilizo aqul es el nOmero de conversacio-
nes no anticlpadas que se comenzaron. Una manera
simple de evaluar el progreso en este aspecto es pre-
guntar qué estamos pensando ahora que no podia-
mos pensar cuando comenzO el curso, qué nuevo sen-
tido de urgencia tenemos.

3. LAportamos un mecanismo mediante el cual esas
conversaciones puedan continuar? Esto es dificil y,
sin embargo, es lo más importante. En términos de
investigaciOn nosotros Ilamamos a esto 'efecto prag-
mático LQuO sucede cuando me voy del lugar? Es-
te puede ser el criterio que todos deberiamos usar.
Es un indicador de los cambios que produjo la teo-
ria, si es que produjo alguno.

Para finalizar quiero puntualizar que estos crite-
rios de logros residen semánticamente en un campo
de juego diferente de aquellos que tradicionalmente
hernos utilizado en iectura, esto es, convenciOn y con-
trol. Considero que los criterios descriptos contienen
el potencial de escuchar nuevas voces, de comenzar
nuevas conversaciones, y de iniciar nuestro camino
para convertirnos en una comunidad reflexiva de
aprendices del lenguaje, que actuan sabiendo muy
bien of:5mo nuestra teorla de la lectura puede marcar
una diferencia transformadora en las aulas y en las
sociedades.
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Se han realizado numerosos trabajos afirmando la
existencia de un saber acerca de la escrltura que se
construye fuera de la escuela.2 Estos trabajos ha-
blan de conocimientos construidos antes de comen-
zar la escuela, a poser de la escuela, sin la escuela.
Sin embargo, los nIños estudlados se escolarizarán
y es nuestro objetivo fundamental que se escolari-
cen. Por ello, resulta imprescindible anallzar qua su-
cede en torno del encuentro entre el conocimiento
que el nifio trae acerca de la escritura y aqual que
la escuela ofrece.

En este trabajo nos hemos centrado precisamen-
te en la confluencia entre aquella concepciOn del ni-
no, que se ha generado por interacclOn con una re-
presentaciOn cultural, y la de la escuela, que resulta
de una definiciem mas o menos explicita de lo que
signifIca escriblr y de cuáles son los pasos que un
sujeto debe segulr para Ilegar a dominar lo que ha
sido definido como "saber escribir". Especificamen-
te al focalizar la capacidad de producir y modificar
textos, nos hemos preguntado c6mo esta capacIdad
es influida por distIntos mensajes educativos.

En la primera parte de este trabajo explIcaremos
por qué elegimos anallzar la produccl6n de textos,
la manera como fue encarado este anállsis y los cam-
blos que hemos encontrado con la edad en la orga-
nlzaclOn de los textos. En la segunda parte nos cen-
traremos en los procesos de revisiOn de textos. Dis-
cutiremos el papel que cumple la revisiOn en la
producclOn y presentaremos los camblos que se pro-
ducen con la edad en los procesos de revisiem. En
la tercera parte nos dedicaremos al cuestionamlen-
to de las Influenclas educacionales.
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La produccitin de textos
La decision de abordar el estudio de la producci6n
textual este basada en dos tipos de rezones. En prin-
cipio esta decisiOn tiene que ver con un desarrollo
general quo se produjo en el campo de la psicologia
del lenguaje y de la discipline lingulstica y, en se-
gundo término, con el desarrollo especlfico de las in-
vestlgaciones sobre adquislciOn de la escritura.

Durante los aflos 60 las investlgaciones en ad-
quislciOn del lenguaje se dedicaron fundamentalmen-
te a estudiar los procesos de comprensiOn y produc-
ciOn de oraciones, fuertemente influidas por el mo-
delo de la grametica transformacional. Si blen esta
teorfa lingillstica se presentaba como modelo de des-
cripciOn de la competencia del hablante ideal, se pen-
s6 que podrfa funcionar tambiten como modelo gra-
matical para comprender el desempefio, el procesa-
miento real del lenguaje. Por ello, la psicoling0fstica
occidental se volc6 fundamentalmente a demostrar
que en el procesamiento de oraciones el sujeto utill-
zaba las reglas de la grametica transformaclonal. Si
esto fuera asi, construcciones como las pasivas, por
ejemplo, deberian ser más dificiles de entender y de-
berlan adquirirse más tarde que las actives, porque
han sufrido más transformaciones gramaticales. Muy
pronto se descubriO, sin embargo, que en ciertas cir-
cunstanclas o con ciertos contenidos, las construc-
ciones pasivas no eran más dificiles de entender yue
las actives y eran producidas con gran facilidad aun
por niflos muy pequeflos (Dewart, 1975, Fodor y Crain,
en prensa).

A partir de estas y otras numerosas investiga-
clones, los pslcolinguistas comienzan a reconside-
rar las releclones entre competencia y desemperio
y a cuestionar la utilidad de una teorfa lingofstica que
describe solamente la competencia del hablante
ideal. Algunos psicolinguistas comienzan a defender
la autonomia de los procesos psicol6gicos de toda
teorfa lingOistica, otros reconocen que la descrIpciOn
de la competencla es solamente uno de los niveles
de descripci6n del "fenOmeno lenguaje" y buscan,
edemas, comprender los factores que esten involu-
credos en el desempeno.ta funciOn comunicativa del
lenguaje y no sOlo su funciOn de representaciOn del
pensamiento vuelven a ser objeto de estudio.

Uno de los resultados de este situaciOn es una
reactivaciOn del interes por el uso del lenguaje en si-
tuaciones comunicativas y, con ello, la IncorporaciOn
de nuevas unidades linguisticas, aparte de la oracI6n,
que merecen ser estudiadas. Para entender el fun-
cionamiento comunicativo es necesario pasar a uni-
dades reales, unidades de uso. Los procesos discur-
sivos, la conversaciOn y el texto se revalorizan como
temas de análisis linguistico y psicolOgico. Se recu-
peran intereses que hasta los arias 70 hablan estado
reservados a los estudios retOricos o sementicos o
Onicamente a clertas ramas de la linguistica europea
y soviética (cfr. Benveniste, 1966; Bernardez, 1982).

Lo anterior fundamenta la revalorizacl6n del tex-
to desde la perspective de la psicoling0fstica. Nos

1 parece importante aclarar que esta revalorizaclOn stir-
!ge, ademds, como resultado del desarrollo internode
la discipline lingOistica y, en ella, desde el generati-
vlsmo. Desde los primeros aflos de desarrollo de la
teorla generative, se da la apariciOn de un interés muy
marcado por ciertos fenOmenos que no podlan expli-

12 carse en el nivel de las oraclones aisladas. Hay cier-

tos elementos lingulsticos cuyo uso en una determi-
nada oraciOn sOlo puede comprenderse si se tiene
en cuenta el cotexto, es decir, las frases anteriores
o posteriores a aquella que se este estudiando. El
articulo (definido o indeflnido), por ejemplo, es uno
de esos elementos. El uso de uno u otro articulo no
puede explIcarse sI no se considera el cotexto o el

contexto.
En nuestro caso, hemos elegido analizar la pro-

ducciOn textual porque queriamos estudiar el uso de
la escritura y analizar ciertos fendimenos, como el uso
del articulo y las referencias anefOricas y catafOri-
cas que sealo pueden estudiarse en el contexto de un
texto.

Hasta aquf presentamos las rezones que tienen
que ver con el desarrollo general de la psicolinguisti-
ca y de la lingoistica y que han motivado un resurgi-
miento general del interes por el estudio de textos,
en el cual este trabajo se inserta.

Otro tipo de rezones tiene que ver con el desa-
rrollo de las investigaciones acerca del lenguaje es-
crito. En realidad, hasta mediados del 80, la mayorla
de estas investigaciones se dedicaron al estudio de
Ia escritura y se puso muy poco Onfasis en la adqui-
sición del lenguaje escrito. Aun a riesgo de repetir,
creo que es importante demarcar la denotaciOn de
estos dos terminos: escritura y lenguaje escrito.

El primero se ref iere al sistema de notaciOn al-
fabética, las letras y sus reglas de combinacidin y al
conjunto de caracteres y corwenciones graficas no
alfabeticas tales como signos de puntuaci6n, mayils-
culas, subrayado, etc. Existen y hah existido histOri-
camente diferentes sistemas de escritura, algunos no
alfabeticos, pero no nos referiremos a ellos. En el sis-
tema de notaci6n latino, las letras identifican seg-
mentos fonolOgicos (consonantes y vocales) y los
otros caracteres graficos o alternatives graficas, re-
flejan cualidades paralinguisticas o no verbales (la
actitud del escritor hacla algunas partes de su men-
saje o la relative importancia de algunas partes en
relaciOn con otras). Estos Oltimos caracteres funclo-
nan como indlcadores adicionales o instrucciones al
lector. Una palabra subrayada, por ejemplo, indicare
al lector que elle es importante para el autor del tex-
to y, por lo tanto, la conveniencia de detenerse en ella.

La escritura tiene una large historia social. Se
ha usado y se usa en mUltiples circunstancias: tran-
sacciones comerciales, sepellos, avisos publicitarios
o poemas. Si bien cualquier expresiOn lingOlstice pue-
de ponerse por escrito, las circunstanclas de uso en
las diferentes comunidades han hecho que ciertas
expresiones lingulsticas quedaran especialmente re-
conocidas como pertenecientes al dominio de lo es-
crito. Socialmente, el lenguaje escrito denota esas
formes de discurso (Tolchinsky Landsmann, en
prensa).

La mayorla de los trabajos anteriores intentaron
explicar cuendo y cOrno descubre el rift el principio
alfabOtico, esto es, cuando y cOmo descubre quo las
unidades gráficas, las letras, representan segmentos
vocellcos y consonenticos en los sistemas latInos o
segmentos consonénticos en los sIstemas semiticos.
A travifis del estudio de la adquisiciOn del prIncipio
alfabético fue posible Ilegar a conocer cueles son las
unidades de segmentaciOn a las cuales el niflo tlene
acceso cuando intenta escriblr o leer palabras u ora-



clones. El and.lisis de las correspondencias que el ni-
flo establece entre unidades gráficas y segmentos
sonoros, antes de dominar la ortograffa, ofrecl6 una
magnifica oportunidad para conocer el sistema de si-
militudes y diferencias que el sujeto percibe en su
propla lengua y que luego la ortograffa tapara (Read,
1975).

Pero el objetivo de la adquisiclon de la escritura
es la capacidad de producir mensajes que cumplan
su fund& comunicativa, respondiendo a las expec-
tatIvas del emlsor y del receptor en contenldo y en
forma. Es declr, el domlnio del lenguaje escrito. Lle-
gamos a dominar el lenguaje escrito cuando el men-
saje que produclmos cumple con nuestras propias
expectativas y no solo con las del receptor.

Investigaciones anteriores bajo la denominaciOn
de "estudios de composician" composition
studies o "estudios en escritura" writing
studies se han dedicado a analizar la capacidad
de producir mensajes comunicativamente adecuados.
La mayorfa de esos trabajos se han hecho con niflos
mayores de 9 años (cfr. Perera, 1984; Briton, Burgess,
Martin, Mc Leod y Rosen, 1975). Algunas excepcio-
nes son los trabajos de Jerome Harste (Harste, Bur-
ke y Woodward, 1984), quien reconoce aun en prees-
colares la capacidad de producir mensajes que po-
seen marcas de los diferentes generos literarios; los
trabajos de Donald Graves (1983), que muestran que,
desde el principio de su desarrollo como escritor, el
niño es capaz de produclr textos; y los trabajos de
Ana Teberosky, que han analizado la expresiOn lin-
gulstica en textos producidos por nihos entre 5 y 9
Mos. Estos trabajos son la excepciOn. La suposiciOn
corriente es que el sujeto no tiene conocimlento del
lenguaje escrito hasta que no maneja las reglas de
la escritura.

En contraste con esta suposlcian, pensamos que
este conocimiento impregna el desarrollo de la es-
critura desde sus primeros momentos. Esto signifi-
ca que el sujeto puede tener expectativas y suposl-
clones acerca del lenguaje escrIto aun antes de do-
minar las convenciones de la modalldad escrita. 0,
por lo menos, pensamos que vale la pena cuestlo-
narse acerca del conoclmiento de esa variedad lin-
gulstica aun en niflos pequeflos que no dominan la
modalidad. Conocer el lenguaje escrlto implica ne-
cesariamente la diferenciaclOn textual, es decir, la
capacidad de produclr textos lIngilisticamente
renclados pare cIrcunstanclas enunclativas contra-
puestas. En palabras simples, saber producir men-
sajes linguisticamente diferenciados para una carte
de amor o pare describir la pampa hOrneda. Narrar
y describir pueden definirse como cIrcunstancias
enunclativas contrapuestas en relaciOn con modelos
y usos sociales de la escrltura. Para fundamentar por
qué ello es asl, segulre el modelo sugerido por Pere-
ra (1984).

Perera propone dos ejes básicos para diferen-
clar tipos de texto: la organizaciOn del contenido y
la relaciOn del autor con el contenldo ybo con el lec-
tor. En el primer eje dIstinguimos los textos organi-
zados cronolOgicamente de aquellos que no lo están
y, en el segundo, diversos grados de proximidad en-
tre el contenido y su autor. Por una combinaclan de
los dos ejes obtenemos diferentes tlpos de texto. Por
ejemplo, en el grado de mayor proximidad entre el
autor y su texto, y de mayor organizaciOn cronolOgi-

ca ubicaremos la autobiografla. En el grado de ma-
yor alejamiento entre el autor y el contenido y de me-
nor organizaciOn cronolOgIca ublcaremos la descrip-
al& de un objeto.

Dado que nuestra intencian era verificar la ca-
pacidad de diferenciacian lingilfstica en posturas
enunciativas contrastantes, lo olds contrastante hu-
biera sido pedir a los niflos que escribieran una auto-
biograffa y describleran algtTh objeto. Si lo hubidra-
mos hecho as!, hubidramos obtenido contenidos muy
diversos, que dificultarfan la comparacian de las for-
mas lingOistIcas. Por ello, en el trabajo que comen-
taremos, pedimos a los niflos que escribieran un
cuento conocido, de fuerte contenido emocional y una
descripciOn de uno de los objetos centrales del cuen-
to. El trabajo fue realizado en Israel con niflos ha-
blantes nativos de hebreo. A los niflos se les pidi6
escribir el cuento de "Hansel y Gretel" y describir la
casa de la bruja. En la prOxima semi& agregaremos
algunos detalles más acerca de las condiciones de
producciOn.

NarraciOn y descripciOn contrastan no solamente
por su funcian enunciativa sino tambidn por su pita-
tica social. Durante la primera infancia el cuento es-
tá Ilgado al libro, por lo menos en las comunidades
israelfes estudiadas.3 Hay una práctica de leer men-
tos, en situaciones de intImidad madre-hijo. Respec-
to a la descripciOn, la practica social difiere. Rara-
mente vamos más and de nombrar objetos cualifIcán-
dolos interjectivamente. No hay una practica social
de descripciones elaboradas, ellas sOlo aparecen en
un tlpo especial de literature y cuando aparecen en
los cuentos para nihos habitualmente las salteamos.
Por lo tanto, esperdbamos encontrar no salo formas
Iinguisticas diferenciadas por genera slno una call-
dad textual diferente.

2,Qué entendemos por formas lingulsticas dife-
renciadas y por calidad textual diferente? Para po-
der responder a esta pregunta deberemos referlrnos
a la manera como los textos fueron analizados.

La expresiim lingiiistica de los textos
El niflo, escritor Inexperto, puesto en la situaciOn de
producir un texto debe resolver una serie de proble-
mas: qué marcas poner sobre el papel, cOmo organi-
zer esas marcas on el espaclo de la hoja, qué conte-
nido poner, café eventos relatar o (ILA cualidades des-
cribir, cOrno organizer ese contenido dándole una
estructura temporal y causal, cOrno expresarlo lingOls-
ticamente. Estos problemas reflejan diversos aspec-
tos de la escrltura y del lenguaje escrito sobre los
cuales los productores de textos actiian y reflexionan.

En este trabajo nos referiremos especialmente
a la manera como los niflos encararon el altimo as-
pecto, el de la expresiOn lIngOistica, en particular a
cam organizaron sus textos sIntácticamente. Para
poder deflnir esta organIzaciOn segulmos los crite-
rios y la metodologfa de transcrIpcian propuestos por
Claire Blanche Benveniste y su equipo (Blanche Ben-
venIste, 1980, 1984; Teberosky, 1990). Presentaremos
de la forma más simplIfIcada posible aquellos crlte-
rios necesarlos para entander camo se puede definir
la organIzaclan tipica de cads texto.

Como primer paso buscamos en el texto produ-
cldo por el niflo los verbos prIncipales, Ilarnados var.
boa constructores dentra de este esquema de análl- 13
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sis. A partir del verbo constructor, identificamos sus
complementos. Primero, los complementos obligato-
rlos, es decir, los nominaies o pronombres sin los cua-
les el significado del verbo quedarla incompleto. En
castellano, por ejemplo, en la construed& La ma-
dre adoptive envid . debemos agregar obligatoria-
mente algOn complemento al verbo "enviar" para que
su sentido no quede incompleto. El verbo y sus corn-
plementos obligatorlos constituyen en este esquema
de análisis una construcciton verbal. Por ejemplo, La
madre adoptive envió a sus ratios al bosque, es una
construed& verbal.

Existe otro tipo de complementos, no obligato-
rios, pero que están también gobernados por el ver-
bo constructor. En la construed& La madre adopti-
ve emir`, a sus niftos al bosque pare que se plerdan,
lo agregado en negrita es un complemento que aña-
de sentido al verbo, está gobertfado por él pero no
es obligatorio. Cuando se agregan a las construccio-
nes verbales estos complementos se denominan ele-
mentos regldos por el verbo. Dentro de los elemen-
tos regidos por el verbo distinguirnos un tipo parti-
cularmente relevante para nuestro trabajo: las
citaclones. Esto es, aquellas construcciones que, ge-
neralmente precedidas por verbos como declr, pre-
guntar, comentar, rogar, etc., introducen en el texto
las palabras de los personajes. Estas citaciones si
bien pueden constituir frases completas no son aut6-
nornas en el texto sino que dependen de los verbos
constructores. Por ejemplo, en la construed& La ma-
dre adoptive envid a sus Who's al bosque y dljo no
vuelvan porque no tenemos comlda, lo marcado en.
negrlta es una citaci6n, introducida por el verbo "de-
cir" y esta construed& constituye un elemento re-
gido por el verbo "envier". La citaciOn puede ser di-
recta, como en el ejemplo, o indirecta, pero en cual-
quier caso, constituye un tipo especial de regido. En
la construed& La madre adoptive envid a sus niños
al bosque para que se plerdan y dijo no vuelvan por-
que no tenemos comida, hay entonces ahora dos ti-
pos de regidos.

Además pueden aparecer otros elementos que
ni son obligatorios ni están gobernados por el verbo.
Estos aparecen yuxtapuestos, adosados a la cons-
trued& verbal y los Ilatnamos elementos asoclados.
Enmarcan la construcci6n verbal pero no están go-
bernados por el verbo constructor, como en el siguien-
te ejemplo. A la mañana algulente, la madre adopti-
ve envir5 a sus niftos al bosque para que se pierdan,
es ahora una construed& formada por elementos
asociados (A la mallana siguiente), una construed&
verbal (la madre adoptive envi6 a sus niños al bos-
que) y elementos regidos (pare que se plerdan).

Cada uno de los elementos marcados en negri-
ta (construcclón verbal, regldos, asoclados) consti-
tuye una posiciOn sintagrnática. Como es evidente
por los ejemplos presentados, cuantas más posicio-
nes sintagmaticas incluya una construcciOn, más
compleja resulta. Si pensamos en una gradad& de
complejidad, expresiones como A la mallana siguien-
te, la madre adoptive envió a sus nifios al bosque pa-

§ ra que se plerdan y dijo no vuelvan porque no tone-
mos corrida, tlene cuatro posiclones sintagmaticas

i(Asociados: A la miliaria siguiente, construed& yet-
bal: la madre adoptive envió a sus Otos al bosque,
y dos tipos de regldo: pare que se pierdan y dijo no
vuelvan porque no tenemos comida) se consideran

14 mucho más complejas sintagmaticamente que

una construed& como La casa de chocolate, sin
verbo.

Adernás de los criterios de análisis sintáctico es-
ta metodologia provee un método de transcripclOn
de los textos para su análisis con el objetivo que po-
damos ver lo lingillstico sin ser perturbados por lo
ortograf ico. En otras palabras, se trata de poder ac-
ceder a la exploraciOn del lenguaje escrito, sin ser
detenidos por la escritura. Esto significa rescriblr los
textos de acuerdo con los criterios de análisis sin-
táctico que explIcamos anteriormente.

En los apéndlces 1 y 2 es posible observar ejem-
plos de un cuento y una descried& tal como fueron
escritos por los niños y tal como han sit:10 rescritos
slguiendo estas normas. Cada ffnea del texto inclu-
ye las diferentes posiciones sintagmáticas. En las su-
cesivas ilneas aparecen los elernentos lexicales que
ocupan la misma posici& en el sintagma. El conjun-
to de expresiones, los elementos lexicales, que ocu-
pan la misma posiciOn sintagmética se denomina pa-
radlgma. Una vez puesto el texto en configuraciOn
es posible analizar el avance textual y abordar cada
uno de los paradigmas sin perder de vista el texto
total. Este puede avanzar por agregado de posicio-
nes sintagmaticas, por ejemplo, cuando pasa de una
construcci6n verbal a una construed& verbal con
elementos asociados o, viceversa, avanzar por reduc-
di& de posiclones sintagméticas. Un texto tambien
avanza por sustituciOn o repeticiOn de elementos le-
xicales en cada uno de los paradigmas.

Para poder definir la organizaciOn sintactica de
cada texto y hacer an invented() de tipos de organi-
zaciOn, construimos el sintagma mixlmo. El sintag-
ma máxirno incluye representantes lexicales de ca-
da una de las posiciones sintagmaticas creadas en
el desarrollc del texto. El sintagma máximo puede
no estar presente en ninguna de las Ilneas del texto
como tal, pero contlene todas las posiciones que apa-
recen en el texto. Este sintagma describe, de alguna
rnanera, la competencia textual en este clrcunstan-
cla enunclativa. Es lmportante esta aclaraci& por-
que parece muy dif fell poder hablar de una compe-
tencia textual general, vélida para cualquier tipo de
texto, contenldo o condiciOn de producciOn.

En la prOxima seed& caracterizaremos breve-
mente el proyecto y luego presentaremos las organi-
zaciones sintacticas encontradas, su varlaciOn con
la edad y con el tipo de texto. Nos referiremos ade-
más a algunas caracterlsticas adicionales que dis-
tinguen narraciones y descripclones desde el punto
de vista del Mho.

Caracterizackin del proyecto
La poblaciOn estudiada estaba compuesta por 62 ni-
flos israelles de 5 a 7 aflos. 16 en jardin de infantes
y primer grado, 30 en segundo grado. Los nifios asis-
tlan a escuelas ubicadas en barrios de clase media
baja. Los grupos comparados eran homogéneos en
términos de lugar de naclmlento, educaciOn y profe-
slew' de ambos padres. La mayoria de los padres ha-
blan completado su educed& primarla, eran emplea-
dos de servIclos u obreros de mediana a alta calif:-
cads:5n. Los niflos hablaban hebreo como lengua
materna, hablan nacido todos en Israel, asl como la
mayorla de sus padres. Aquellos padres que no ha-
blan nacido en Israel, provenfan en nOmero bastante
similar de paises orlentales y occidentales.



Todos los ninos fueron entrevistados en el pri-
mer mes de clases. Esto signIfIca que el grupo de
jardin de infantes no habla tenldo ningOn contacto
sisternAtico con la ensenanza de la lectura o la es-
critura, porque en Israel se considera que esos apren-
dizajes no son tarea del jardin de infantes. Los ninos
escuchan cuentos y estAn expuestos a material im-
preso pero no son estimulados a escribir o a inter-
pretar mensajes escritos. El segundo grupo estaba
reclén comenzando su aprendlzaje formal y el tercer
grupo hal:1(a tenido un ano completo de ensenanza.
Sobre este tercer grupo se realiz6 la verificaciOn de
la influencia pedagogica.

Procedimiento
Todos los ninos escucharon el mismo cuento y lo co-
mentaron. Aproximadamente una semana después de
haberlo escuchado se les oldie), en forma individual,
que lo escribieran. En otra sesiOn se les pidi6 que
escriblesen "como era la casa de la bruja para que
supiéramos exactamente out§ aspecto tenla". A la mi-
tad de los ninos se les pidl6 que escribleran primero
la descripcion y luego el cuento y con la otra mitad
se procedi6 a la inverse. Todas las sesiones fueron
filmadas en video.

Los imbitos educativos
Los mensajes escolares a los cuales los ninos astu-
vieron expuestos contrastaban en su definiciOn de
qua es escribir y en c6rno concebian los pasos suce-
sivos para dominar la escritura.

Para este trabajo no hemos intervenldo en las
condiciones pedagogicas, hemos aprovechado la po-
sibilidad de un experimento natural, tomando dos
condiciones ya existentes. En este sentido nuestro
trabajo difiere de una experiencia pedag6gica en la
cual la evaluaciOn del desarrollo se efect0a en el
transcurso de una intervenciOn en las condiclones
de aprendizaje.

Las diferencias entre los Ambitos escolares fue-
ron establecidas en dos niveles: en el nivel del curri-
culum formal, analizando los programas escritos y
los materiales escolares, y en el nivel del curriculum
real, analizando las actividades realizadas en clase,
las interacciones entre los ninos y entrevistas con
los maestros.

De acuerdo con el curriculum formal, en el pri-
mer Ambito al que denominaremos Ambito de "texto
Onico", la ensenanza de la lectura gira en torno de
un texto para ensenar a leer. El texto contiene la lis-
ta de palabras y de construcciones que serAn ense-
nadas sucesivamente, el criterio para Ia selección de
palabras es estrictamente fonolOgIco. Se ensenan an-
tes las combinaclones de sonidos que el adulto con-
sidera más Wit de aprender. Dadala estructura de
la lengua hebrea, se van estudiando todas las con-
sonantes combinadas con la vocal lal, y luego se van
agregando las demAs vocales. La escritura espontA-
nea no exlste y sAlo se le pide al nino que escriba
aquellas palabras que ya han sldo estudiadas. Las
actividades de escritura que aparecen en et libro de
texto son en su mayorla de completamiento de pala-
bras o de combinaciOn de partes y no actividades que
ImplIcan la produccion de un mensaje a partir de un
repertorio proplo. El proceso de aprendizaje estA con-
cebido aditivamente. Por las sucesivas combinacio-
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nes de consonantes con vocales, y de palabras con
palabras para former frases, el nino aprenderA a leer.
Cortando y pegando letras o partes de palabras y
completando otras, aprenderA a escribir.

Al segundo Ambito educativo lo liamaremos "sin
texto"porque no tiene un "texto Onlco" especialmente
preparado para aprender a leer. Las actividades de
lectura y escritura se organizan alrededor de la con-
versaciOn y el relato. Los niflos escuchan cuentos,
discuten su contenido, evalOan las acciones de los
personales, dictan sus cuentos al maestro y a partir
de los cuentos creados por el nino se hace el trabajo
sobre el cOdigo. Muy tempranamente se estimula la
escritura de cartas, carteles, no la escritura inventa-
da sino aquella que el nino es capaz de produclr usan-
do las letras que estAn a su disposiciOn, preguntan-
do al adulto o discutiendo con sus otros compane-
ros. No hay un criterio de dificultad para seleccionar
las palabras, se analizan aquellas que aparecen en
el cuento.

El curriculum real fue evaluado a partir de las
observaciones de clase y del anAllsis del material es-
colar que los ninos reciblan cotidlanamente. Un ob-
servador no participante observ6 las clases, una vez
por semana, durante 20 a 45 minutos, en diferentes
horas. La observaciOn se registraba lo más fielmen-
te posible, y era luego analizada segOn una serie de
criterios prestablecidos. Como primer paso para su
posterior anállsis se clasificaron las actividades que
hablan sido observadas en una unidad de observa-
ciOn. Luego se analizaron aquellas que hablan sido
definidas como actividades de escritura.

Los Ambitos educativos no diferfan en el percen-
t* do activldados dedicadas a la escritura. El 53%
de las actividades observadas en el Ambito "texto Cml-
co" fueron definldas como actividades de escritura
frente a un 51% en el Ambito "sin texto". Es decir,
algo más de la mitad de las actividades de clase en-
volvlan en algün momento la producciOn de algo es-
crito, por los niños 0 por el maestro. 15



Sin embargo, el tlpo de actIvidad de escritura di-
feria en ambos contextos escolares. En el Ambito de
"texto Onico"la mayoria de las actividades de escri-
tura son de copia o completamiento, los territorlos
donde cada uno, maestro y ninos, escriben estAn cla-
ramente marcados y deflnidos, la pizarra es de los
maestros. El maestro es en general el promotor y el
ejecutor de la escritura y las unidades lingulsticas
más trabajadas son las sflabas y las palabras con
sus correspondientes representaclones escritas. Un
cuadro diferente surge del anAlisis de las activida-
des de escritura en el Ambito "sin texto". Existen
oportunidades de escritura sin modelo, los territorlos
no son exclusivos, se trabaja en el nivel de los textos.

El gonero predilecto en ambos Ambitos es el que
denomino prosa-para aprender, porque resulta impo-
sible de ser caracterizado en relacien con alguna ti-
pologla existente. Sin embargo, mientras en el Ambi-
to de "texto Unica" los tinicos gèneros que se agre-
gan son canciones o poesfa y algOn cuento escrito
(siempre adecuado al nivel de lectura de los niflos),
en el Ambito "sin texto" se encuentran a disposiclen
de los ninos enciclopedias, libros de consulta y otros.
Tal como recordaremos, las narraciones orales y es-
critas son muy trabajadas.

Existen otras diferencias entre los Ambitos edu-
cativos en las cuales no habfamos pensado pero pa-
recen relevantes e ilustrativas. En el Ambito "sin tex-
to", hay continuidad en las tareas de escritura. Los
ninos suelen seguir con las tareas comenzadas du-
rante más de un perlodo de clase, y aun durante más
de un dfa; dejan trabajos pendientes y asf tienen la
posibilidad de volver a lo hecho tal vez con otro esta-
do de Anima, tal vez desde otra.perspectiva. En el otro
Ambito educativo, en cambia, las actividades se co-
mienzan y se acaban habitualmente en el perfodo de
clase o se Ilevan como tarea para el hogar, no se vuel-
ve al texto en el Ambito del grupo de clase.

Por Ultimo, quisiera senalar la existencia en el
Ambito "sin texto" de actividades de escritura "en
paralelo". Debido a la mayor cantidad de actividades
grupales hay mayor posibilidad de confrontación. Ba-
sicamente no hay aquf una concepcien de aprendi-
zaje por adicien sino por inmersión.

6COrno influyen estas dos concepciones en los
textos producidos? Antes de abordar esta pregunta
presentaremos algunos de los resultados en algunos
de los aspectos analizados.

Resultados
Niyeles de escritura

Los ninos que entrevistamos estaban en distin-
tos nlveles de escritura. La mayorla de los de segun-
do grado (63%), escribla convencionalmente. El 500/v
de los nInos de primero usaba letras con valor sono-
ro convencional, el experlmentador podia Interpretar
el texto y ellos mlsmos podfan recuperar durante la
lectura lo que habfan escrito. Los de jardln de infan-

1 tes eran capaces de correspondencias cuantitativas
- sistemAticas, cuando los textos eran cortos y esta-
W ban organlzados como listas de construcciones no-

1
mlnales, o de correpondencias muy globales cuando
los textos eran largos y estaban organizados con fra-
ses complejas. Las narraclones eran más largas y la

is estructura de sus enunclados más compleja.

Estos resultados indican que no podemos hablar
de un nivel de escritura en general sino que debe-
mos considerarlo en relaciOn con el texto producido.
No se ublearA un nino en el mismo nivel cuando se
lo evaltie escribiendo una lista de sustantivos o un
cuento. Para poder analizar la expresien lingulstica
en etapas preconvencionales de la escritura defini-
mos nuestra unidad de anAlisis, el texto, corno una
unidad de varios niveles. Un nivel constituldo por 16
que el r.ino dice mientras escribe junto con lo que
queda registrado en el papel. Otro nivel es el del tex-
to que produce mientras interpreta lo producido y el
tercer nivel es lo producido durante la revision del
texto. Cada uno de estos niveles fue transcrito, los
resultados que presentamos en esta seed& estAn
basados en los dos primeros niveles. Es decir, al
transcribir los textos, nos ayudamos con la interpre-
tacien que los ninos han hecho de sus textos duran-
te la produccien. Los resultados presentados en la
segunda seccien, la revision de los textos, conside-
ran las relaciones entre los diferentes niveles textua-
les.

La organizaciOn sintagmatica

Lo más ilustrativo aparece cuando analizamos
la organizacien sintagmatica de los textos. Siguien-
do la metodologfa de anal isis que hemos presenta-
do anteriormente, pudimos hacer un inventario de la
organizacion sintActica de los textos en términos del
sintagma mAximo que los caracterizaba. Encontra-
mos seis sintagmas mAximos bAsicos cuya distribu-
diem por edades y por tipo de texto es posible obser-
var en el cuadro N° 1.

Cuadro N° 1
Umero de textos sell& su organizaci6n sintictIca

por grupo de edad y genera

n = 124

Edad

Textos

5 altos

Narr. Desc.

6 arim
Narr. Desc.

7 arms

Narr. Desc.

Construed&
sintictica

1. Construed&
nominal 0 11 1 7 0 4

2. Construed& verbal 5 2 2 5 2 18

3. Asociados +
construed& verbal 6 3 4 1 2 3

4. Construed&
verbal + regidos 1 0 1 3 3 3

5. Asociados +
construed& verbal 4 0 6 0 7 2

6. Asociados +
construccion verbal 0 0 2 0 16 0

Total 16 16 16 16 30 30

Tal como se observa, a medida que la edad del
grupo aumenta, el nUrnero de posiciones sIntagmAti-
cas incluldas en el sintagma mAximo crece. Es de-
clr, la construed& se torna más compleja. Los ni-
nes más pequenos usan construcclones verbales a
construcclones con elementos asociados o con ele-
mentos regldos. En camblo los mayores, nuestros su-
jetos de 7 anos, !legan a Incluir todas las poslciones
sintagmAticas mencionadas. El sintagma máxImo que
aparecle con más frecuencia en la narracien, en el
grupo de slete anos, contiene elementos asoclados,
una construed& verbal y elementos regldos de dos
tipos.
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Además de esta diferencia f undamental por la
edad hay una marcada dIferencia por tipo de texto.

Por ejemplo,
De pronto + vieron una casa + hecha de care-
melos + y la bruja les dijo a ellos que dentro
de la casa es más gustoso que afuera.
u-pyrom + ra`u bayt + asui me'mamtakim +
ve'ha-maxasheifa amra lahem + she-betox ha
bayt yoter taym measher baxuz
asociados + construed& verbal + regidos +
regidos, introducidos por verbo declarativo.4

Es interesante seflalar que las distintas f uncio-
nes narratives se cumplen basicamente a través de
las diferentes posiciones sintagmaticas. Asl, los ele-
mentos asociados incluyen la mayoria de las referen-
cias temporales y espaciales del relato. Las construc-
ciones verbales, en cambio, contienen una especie
de listado del relato. Para entender esta afirmaciOn
proponemos al lector seguir la naffed& presentada
solo por el paradigma de las construcciones verba-
les y vera es:5mo se obtiene con ello un "raconto" te-
legráfIco del relato. Los elementos regidos, por otra
parte, incluyen los detalles y las observaciones fun-
damentales para comprender las razones y dinami-
zar el relato, la mayorta de ellos cumple lo que Labov
define como fund& evaluative (Labov, 1976). Final-
mente, los espacios de cited& incluyen la palabra
de los participantes del relato, transforméndolo en
lo que Ducrot (1986) define como polifonla discursi-
ve. Tal como se observe en el cuadro N° 1, casi el
60% de los niños de todas las edades, crearon espa-
cios de palabra en sus narraciones.

Podemos afirmar entonces que a los 7 años, el
relato escrito incluye todas las funciones narratives.

La L. descripciones difieren en todos los aspec-
tos mencionados. El sintagma tlpico de la descrip-
el& es la construed& verbal.

Por ejemplo,
El techo esta cubierto de chocolate.
ha-gag mexuse sokolat

No hay asociados temporales y los Onicos ele-
mentos asociados que encontramos son espaciales
o un tipo especial de asociado cuya fund& es anun-
ciar el tipo de actividad enunciativa que el productor
esta realizando, tal como aparece en el texto presen-
tado (ver apandice 2).

A diferencia de lo que sucede con Ia narraciOn
ni la longitud sintagmatica ni la complejided de las
descripciones aumenta con la edad, las descripciones
de la mayorla de los nirlos de 5 &los son muy simile-
res a las de los Milos de 7 arios. Algunas descripcio-
nes resultan más elaboradas pero ni la longltud del
sintagma ni la longitud total del texto son compara-
bles a la de los textos narrativos. Pensamos que es-
to es una clara confirmed& de la falta de practice
social de la descripcien.

Las diferencias ya mencionadas resultan aCin
más tajantes si comparamos el tipo de verbo que fue
Incluido en las narraciones respecto del tipo de ver-
bo Incluldo en las descripciones. Todas las construe-
clones verbales usadas en el cuerpo de las narracio-
nes contlenen verbos de evento y la mayoria de los
espacios para cited& son introducidos por verbos
declarativos aunque hay casos de discurso referido
que aparecen sin estar precedldos por verbos decla-

rativos. En cambio, el 98,58% de las construcciones
verbales usadas en las descripciones son copulati-
ves. La construed& copulative esté constltuida por
Io que Lyons (1977) denomina nominales de primer
orden, que tlenden a denotar entidades. Los predica-
dos temporales y locativos de los nominales de pri-
mer orden son necesariamente estaticos, describen
estados y no eventos.

Considerando la organized& sintactica y el ti-
po de verbos usados podemos afirmar que narracio-
nes y descripciones aparecen claramente diferencia-
das en las primeras fases de adquisiciOn de la escri-
tura, aun antes de haber dominado el principio
alfabético.

Los tiempos verbales

El uso de los tiempos verbales marca otra diferencia
fundamental entre los dos tipos de texto, pero antes
de referirnos a ella debemos caracterizar brevemen-
te el sistema de tiempos verbales en hebreo.

En hebreo, el pasado corresponde a todas las
formas de preterito del esparto!, ya que el aspecto
no esta marcado gramaticalmente. El presente se re-
f iere a una realidad atemporal. No hay un presente
dIferenciado para un ser o hacer puntual o un ser o
hacer habitual como seria en espartol la diferencia
entre canta (lo hace habitualmente) y está cantando
(lo hace en estos momentos). Marca una situaciOn
permanente tanto como una situaci& transitoria.

Ningün nirto en ningOn grupo de edad escrible
todo su cuento en presente. El relato esta marcado
por la sernantica de la anteriorldad, que es la &ice
que se expresa lingOisticamente con claridad en he-
bilk). En el texto narrativo aparecen edemas partes
que no estan en pasado: son los espacios de cite-
clew!, aquellos elementos regidos reservados para el
discurso dlrecto o referldo de los diversos participan-
tes del relato. Ello produce un doble anclaje tempo-
ral, uno en el cual transcurren los eventos, el otro en
el cual los personajes hablan o son referidas sus pa-
labras.

Cuadra N° 2
Tlempo de los verbos

n = 124

Tiempo verbal

Textos

Narrativas Descripciones

Edad

5 6 7 5 6 7

Pasado

(texto completo)

14 10 12 2 5 12

Presente

(texto completo)

0 0 0 3 3 14

Pasado

(texto relato)

2 5 18 0 0 0

Presente o future

(discurso referido)

Sin verbo 0 1 0 11 7 4

Total 16 16 30 16 16 30
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El enunciado narrativo se reconoce como enun-
clado histOrico, tal como dirla Emile Benveniste
(1966), pero fundamentaimente, es en el donde se ma-
nifiesta claramente la distinct& tlempo del discurso
y tlempo del evento. La magla narrative se da en el
juego entre el tiempo del discurso y el tiempo del
evento. A veces es el niño el que se introduce como
enunciador, o avlsa que caracteastica tendre su ac-
tividad enunciativa. El nino se anticipa al enunciado
que enunciare y lo anuncia metalingOisticamente. He-
mos llamado asociados meta a este tipo de construc-
clones, que constituyen una dase particular de ele-
rnentos asociados. Entre los asociados meta y el res-
to de la construcciOn no hay una relación gramatical
sino una relaci& de enunclackm y entonces el tiem-
po verbal empleado en el asociado meta puede dife-
dr del empleado en el relato.

Por ejemplo, cuando el nino anuncia:
La historia de Aml y Tami es acerca de
ha-sipur she Ami ve-Tami hu al

Y luego continCia "un nino y una nine se perdie-
ron en el bosque", anteponiendo un asociado meta
a la construcciOn verbal.

A diferencia de las narraciones, las descripcio-
nes tienden a ser escritas en presente sobre todo en-
tre los pequenos. Entre los mayores hubo aproxima-
damente la misma cantidad de ninos que la escribie-
ron en presente o en pasado y no existe el doble
and* temporal, el texto acontece en el mismo tlem-
po. Ning& niño indult() citaciones en las descripclo-
nes, en cambio los asociados meta fueron más nu-
merosos en las descripciones que en las narracio-
nes. Suponemos que ello fue asi porque la descrip-
cis& les resulta más dificil.

La revisiOn de los textos

La imagen del escritor poseldo, tecleando furiosamen-
te frente a la maquina, mesando sus cabellos y ro-
deado de papeles estrujados no es una fantasia. Flau-
bert tard6 14 meses en redactar la descripclOn del
mercado en Madame Bovary, aproximadamente una
pagina.

Cualquier persona que ha pasado por la expe-
riencia de producir un texto sabe cuen intenso y cos-
toso es el proceso. DifIcilmente el producto final re-
suite de un golpe de maquina. El producto textual
tiene una historia, una genesis. Liegar al primer pro-
ducto (el primer borrador), es habitualmente el punto
de partida del proceso de producciOn textual. Resol-
ver la comprensibilidad del mensaje es uno de los
problemas que hay que resolver en el proceso de pro-
ducciOn. AI crear un texto, los autores no sOlo bus-
can su inteligibilidad sino que el texto responda a
sus expectativas de buena forma. El retorno al texto,
las sucesivas variaciones que el autor introduce son
parte indispensable del proceso de genesis, ello es
simplemente imposible sin una considered& cons-
tante de lo producido. Aparentemente la necesidad
y la posibilided de reconsiderar y varier el texto no

1 se desarrolla esponteneamente y seria una caracte-
ristica de los escritores expertos más que de los pro-
ductores en general.

Mucho se ha Insistido en que los nInos peque-
' nos no pueden revisal' y modificar sus propios tex-

11 tos, y que cuando lo hacen s6lo pueden concentrar-

se en las unidades del texto, esto es, en la forma de
las letras, la ortografia (Graves, 1983; Piolat, 1968).
Hemos intentado verificar la capacidad del nino de
reviser su propio texto y determiner en que medida
sus intentos de modificacl& se reducen a estos as-
pectos. Para ello hemos analizado el proceso de re-
visiOn, preguntandonos: LCuindo modifican los ni-
nos sus textos? Lal produclrios, al leerlos o Unica-
mente al pedirles nosotros que lo hagan? tQué
modifican los Otos de sus textos? Lmodifican letras,
grupos de letras, signos adlcionales, etc.? LC6mo mo-
difican los textos? Lborran, agregan o sustituyen?
Mende producen las modificaciones? Ldentro del tex-
to ya escrito a a su alrededor? tPor qua modifican
sus textos?

Nos dedicaremos a algunos de estos aspectos
en general y luego con algo más de detalle a las re-
zones por las cuales los ninos modifican sus textos.

Pero antes, distinguiremos entre modfficaclones
y tipos de modificaciones. Cada vez que el nino pro-
ducla un camblo material en el texto, agregaba una
marca, borraba una parte, repasaba la forma de una
letra, contábamos una modIficaclôn, pero cada vez
que una modificaciOn variaba en alguno de los as-
pectos observados (que, cOrno, cuendo, dOnde o por
que), contébamos un tlpo de modificacl6n. Por ejem-
plo, en primer grado contamos 175 modificaciones
durante las diversas fases de la producciOn de na-
rraciones pero identificamos 131 tipos. En lo que si-
gue nos referiremos solamente a tipos de modifica-
clones.

Una condiciOn necesaria para poder hablar de
modificaclOn es que haya una preserved& del texto
origlnalmente producido, la modificaciOn es una va-
ried& producida en una totalidad que debe mante-
nerse en tanto tel. En los más pequenos encontra-
mos una clerta dificultad para preserver el texto ori-
glnalmente producido, 4 ninos entre ellos producen,
al leerio o al editarlo, otro texto o una continued&
del primero y no una modllicaciOn.

La cantidad de modificaciones que los niflos ha-
cen aumenta con la edad y fue mayor para las fiarra-
clones que para las descripciones. En las narraclo-
nes trabajaban sobre enunciados más complejos y
tenian más claro el contenido a poner. Interpreter el
aumento cuantitativo de las modificaclones con la
edad no es Moil. A primera vista podemos pensar que
hay un mayor trabajo, una mayor reflexiOn sobre el
texto y por ello aumentan las modIfIcaciones. Sin em-
bargo, el aumento de las modificaciones tamblen pue-
de interpretarse en terminos de una cierta Incapaci-
dad pare producir textos inicialmente satisfactorios.
A& no encontramos una clara relaciOn entre la call-
dad del texto inicial y la cantidad de modificaciones
producidas, pero aparentemente habrla una relaciOn
directa entre cantidad de modificaciones producidas
y complejidad de los textos.

Los nIflos mayores pareclan saber clue querlan
escribir y lo comparaban con lo que realmente ha-
blan escrito y par ello cuando encontraban dIferen-
cies modifIcaban lo escrito. Los ninos pequenos, en
cambio, al no encontrar en lo que habian escrito lo
que estaban buscando, modifIcaban su lecture y no
produclan necesarlamente una moditicaciOn material
en el texto.
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Esto explicarla tamblen por qua los mes peque-
nos reallzan la mayorla de las modificaciones cuan-
do el experlmentador lo suglere (o lo requlere) hablen-
do poca revlsiOn espontenea. Los mayores, en cam-
bio, modiflcan sus textos durante su producciOn, al
leerlo y cuando el experlmentador les solicita que lo
hagan.

La mayoria de los pequeflos agrega dentro del
espacio ya escrito en tanto que en primer grado diff-
cilmente se introduzcan dentro de los limites del tex-
to. Esto salo comlenza en Segundo grado. Sin em-
bargo, el corregir dentro de los pequenos es diferen-
te del corregir dentro, de los niflos de segundo grado.
Para los pequeflos las fronteras del texto no esten
aim claramente delimItadas, por ello pueden introdu-
cir cambios o marcar sin que nada se desarme. En
el grupo de primer grado, por el contrario, el texto,
recientemente constltuido como unidad-totalided de-
be ser escrlto de principlo a fin. Una vez finalizado
no puede ser reconsiderado en sus partes constitu-
yentes. Reaparece aqui bajo otra forma la dificultad
de tratar el texto como conjunto de partes, algunas
de las cuales pueden ser modificadas sin romper la
total idad.

Lo mas diflcil hasta para los nines de segundo
grado parece ser borrar o desplazar partes. Lo mes
Wit es agregar o sobre-escribir. Curiosamente, es-
tas mismas preferencias se encuentran en los escri-
tores expertos (Sommers, 1980). Tal vez porque al
agregar tenemos ante nuestra vista lo anterior y lo
presente, hay mes control sobre la modiflcación.

LPor qua modifican los niflos sus textos? Los ni-
ños modifican las formas de las ietras con paciencia
y dedicaciOn "porque asf no se hace". Borran signos-
cualquiera que pusieron al escribir"porque éstas no
son letras". Agregan letras porque al releer lo escrl-
to el enunciado oral que emiten "dura" mes que las
marcas escritas y necesitan entonces agregar mar-
cas sobre las cuales poder "leer". Buscan de esta
manera una correspondencia cuantitativa entre la
cantidad de graflas y la duracion del enunciado oral.
Otras veces encuentran que la letra escrita no es la
que corresponde al segmento silabico del enuncia-
do que esten pronunciando y se sienten obligados
a cambiarla. Estas modificaciones Indican una bus-
queda de correspondencias cualltativas entre seg-
mentos sonoros y graflas. Cambian una letra por su
alternative ortográfica, por ejemplo, cambian la letra
hebrea tav por otra letra tet que "suena" igual (algo
equivalente a lo que seria en espatIol cambiar v por
b). Agregan titulos que olvidaron poner o puntos fi-
nales "para saber que se termine. Los nlflos modifi-
can, edemas, sus textos porque al leerlos o simple-
mente al mirarlos recuerdan algOn detalle de la casa
que esten desdribiendo, algan aspecto del evento que
esten relatando o consideran necesario agregar al-
guna observaciOn para una mejor comprensidin del
texto.

Por ejemplo, en el texto inIcialmente proddcido
el nif10 ha escrito:

La casa era una casa normal
Al leerlo el niflo agrega:
La casa ere una casa normal, no un castillo

Analizando las circunstanclas en las cuales se
produce la modificaciOn, la calldad de la modifica-
clan y las explIcaclones del niflo, clasificamos de la

siguiente manera las razones por las cuales los ni-
(los modffican sus textos:
1. Flgurativas
2. De correspondencla cuantitativa
3. De correspondencia cualitativa
4. Ortograficas
5. Formato
6. Contenido
7. Sintdcticas, discursivas y estillsticas.

Las primeras cuatro muestran un trabajo en el
nivel de las unidades del texto, en tanto que las Olti-
mas tres muestran un trabajo en el nivel del conteni-
do del texto, de su organizaciOn grafica y discursive.

La preocupaciOn por las unidades del texto, se
mantiene constante en los tres grupos de edades pero
cambia de cariz segcm el nivel de escrltura en el cual
el Mk) se encuentra. En los más pequehos, la preo-
cupaciOn es estrlctamente flgurativa, luego aparece
una preocupaciOn por las correspondencias cuantl-
tativas y cualitativas y éstas serán sustituidas en los
mayores por los aspectos ortograficos.

Sabiamos ya, por investigaciones previas (Pio-
lat, 1988) que el trabajo en el nivel de las unidades
del texto era posible aun para los pequenos. Nues-
tros resultados muestran que existe además un tra-
bajo en el nivel textual.

En el cuadro N° 3 aparecen los tipos de modifi-
caciOn por razones de formato, de contenldo, sintic-
floss, dlscursivas y estilisticas por grupo de edad y
tipo de texto.

Cuadro N° 3
La revision de los textos

NOmero de tipos de modificaciones se* lac rezones pot las cuales
tueron producldas, por grupo de edad y tip° de texto

Nivel textual

Edad 5 anos 6 anos 7 albs

Textos Narr. Desc. Narr. Desc. Narr. Desc.

Razones

Formato

Contenido

Sintactico - discursivas

15

11

10

16

12

9

15

8

20

6

14

18

22

18

90

28

15

26

Resulta claro que en todas las edades hay tra-
bajo en el nivel textual. La preocupaclOn por todos
los niveles textuales este presente desde el primer
momento y aumenta notablemente con la edad. Sin
embargo, el peso relativo de cada uno de los aspec-
tos se modiflca pero no desaparece. Tal como vere-
mos mes adelante, los respectIvos embltos pedago-
gicos marcaren diferenclas sobre estas posibilidades
de trabajo.

Conocimientos previos y escuela

La pregunta acerca de la relaciOn entre conocimien-
tos previos de los nines y escuela ha sldo tradiclo-
nalmente encarada como una relaclOn entre conocl-
mientos elaborados fuera de la escuela y rendimien-
to escolar (Torrance y Olson, 1985; Veils, 1985). El
paradlgma tlplco utilizado para resolver esta ecua-
diem, consIste en tres pasos:
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1. Se evalisan los conocimientos del nlno a través de
todo tipo de pruebas, incluyendo su conocimiento
acerca de las letras y, a veces, sus hip6tesis acerca
de cOmo se lee y camo se escribe. Se verifica su ni-
vel de desarollo sintActico, su capacidad discursive,
sus capacldades cognitivas generales: nivel de cla-
sificaci6n, seriackm, etc. Es decir, se trata de definir
su estado inicial de la manera más compleja posible
considerando los mOltiples factores que se asume
pueden ester involucrados en su posterior &Ito es-
colar, incluyendo su situacl& familiar, especialmente
en lo que atane a la formed& acedémica de los pa-
dres y a los hal:Mos famlliares de juego y de lecture
(reale, 1986).
2. En el transcurso de su escolaridad, el rendlmiento
escolar es evaluado y correlaclonado con los diferen-
tes factores que se tomaron en la evaluaci6n inicial.
Se trata de dilucidar cual de ellos es en mayor medi-
da responsable del nivel del rendimiento.
3. En Ultima instancla, se busca en el estado inicial
una explicación de las eventuales dificultades del es-
tado final definido este como rendimiento escolar.

El mensaje implicito de este tipo de trabajos es
que trabajando sobre las condiciones iniciales el ren-
dimiento escolar mejorarA. Dificlimente se liegue a
cuestionar la definicl6n misma de rendimiento esco-
lar.

Nuestra aproxirnación es diferente. El estado f i-
nal no estA determhado por el rendimiento escolar
sino por una evaluaci6n de la evoluci6n del sujeto
en un aspecto especifIco, en este caso la organize-
d& sintActica y discursive de los textos que produ-
ce y la capacidad de revIslOn de su propio texto..Es-
ta evaluaciOn es seguida por una verificaciOn de la
influencla de ambientes pedagOgicos contrastantes
en ese conocimiento especifico.

Analizaremos a continued& el rol jugado por
los dos ambientes estudlados en los aspectos recien-
temente tratados: la organized& sintactica, el uso
de los tiempos verbales, y la capacidad de revisiOn
de los textos. Para nuestros objetivos es tan impor-
tante marcar aquellos aspectos en los cuales no hu-
bo incidencia del ambiente pedagOgico como ague-
llos aspectos en los cuales si encontramos alguna
diferencia.

No encontramos una mayor diferenciaciOn por
tlpo de texto en uno y otro amblente. La prod ucción
de textos lingulsticamente diferenciados en situacio-
nes enunciativas contrastantes forma parte de un co-
nocimiento bAsico que permite la adecuaciOn de ex-
presiones lingulsticas a propositos diversos.

Tampoco encontramos Incidencla pedagOgica en
la organized& de los sintagmas, esto significa que
no hemos encontrado sintagmas mas complejos en
uno u otro amblente pedag6gico. La organized& sin-
tActica de los textos, tal como fue evaluada en este
trabajo maniflesta una competencia basica en el len-
guaje que se escribe y ésta es compartida por los
mlembros de una comunidad alfabetlzada, aun por
aquellos mlembros que no dominan las convencio-

I nes de la escritura.

1 no hObviamente
en el uso de los tiempos verbales

ubo ninguna diferencia por amblente educativo.
No parece que sea necesarlo ensenar a los ninos que
los cuentos se escriben en pasado, recordemos que

20 en hebreo no hay la diversIdad de "pasados" que exis-

te en espanol, y cuando se describe un objeto puede
hacerlo en un presente atemporal porque se refiere
a sus cualidades y atributos. Forma parte de su co-
nocimiento lingalstico basico que la enunciaciOn des-
criptive es atemporal, mientras que la enunciaciOn
narrative es hIstOrica (Benveniste, 1966).

La diferencia facIlitada por la practice pedag6-
gica radica en la variedad de los paradigmas. En lo
que atane al juego esencialmente narratIvo, hay una
sutil influencia del amblente pedag6gico. Nirios que
produjeron una instancia de discurso referido esta-
ban igualmente repartidos en los dos ambitos peda-
gOgicos, pero niflos que produjeron más de tres Cmi-
camente en el Ambito "sin texto". En la misma
ninos que produjeron asoclados temporales estaban
igualmente distribuidos pero ninos que produjeron
hasta tres variedades sOlo hubo mas en el Ambito "sin
texto". El mimero de instancias de elementos regi-
dos también vari6 en fund& del ambiente pedago-
gico. La posibilidad de expresiOn lingulstica estA pre-
sente en ambos grupos pero su multiplicidad y su
variedad parecen estar sutilrnente influidas por las
diferentes experlencias escolares. Asimismo, la di-
ferenciaciOn en la expresiOn lingaistica que define
la organized& narrative en oposiciOn a la descripti-
ve existe en todos los sujetos, son su flexibilidad y
su modulaciOn las que aparecen sutilmente modifi-
cadas por las distintas situaclones pedag6gicas.

Pensamos que las diferencias encontradas tio-
nen qua ver con una forma diferente de encarar el
trabajo sobre el texto; pensamos que en el ambiente
"sin texto" se facilita una considered& del conte-
nido de los relatos y de los recursos estillsticos, es
decir de aquellos componentes que hacen a la cali-
dad textual, en tanto que en el Ambito "texto Cmico"
el acento se pone en reducir la distancia entre la pro-
ducciOn del niflo y lo convenclonal, basicamente en
lo que respecta a ortografla y presentaciOn. Ello apa-
rece claramente cuando observamos las rezones pa-
ra modificar los textos que primaron en cada uno de
los Ambitos pedagOgicos.

En el cuadro N° 4 presentamos las diferentes re-
zones textuales pero esta vez, por Ambito educacio-
nal y no por tipo de texto.

Cuadre N° 4
La revIslern de los textos

NOmero de tIpos de modfficzclones snarl las rezones por las cuales

fueron producidas, por un grupo ambito pedagoglco

Ambito pedagoglco

Sin lexto Con texto

Textos Narr. Desc. Narr. Desc.

Rezones

Formato 13 17 9 11

Contenido 8 9 10 6

Sintactico discursivas 80 19 20 7

Hemos menclonado antes que desde los 5 anos
el nino tiene la capacidad de consIderar los textos
desde mUltiples perspectives, figurativas, ortogréfi-
cas, de contenido, etc. Sobre este multiplicided de
perspectives el ambiente educativo marca su elec-
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cion y entonces las diferencias son evldentes. Cree-
mos haber mostrado que a lgualdad de condlciones
soclales exlsten conocimientos besicos que se cons-
truyen fuera de la escuela y no parecen ser influidos
par la accidn educative. Existe en el nifio desde los
5 Mos la capacIded de diferenclaciOn textual, el am-
biente pedagogico no parece InfluIr en esta capaci-
dad de distinguir géneros. La acdOn de la escuela
se hizo evIdente en todo lo que atafle a la calidad
de la reflexIOn y por ende del producto textual.

Conclusiones
Lino de los resultados més evidentes de las in-

vestigaciones acerca del desarrollo de la escritura y
del lenguaje escrito es una valorized& de los cono-
cimientos del niho. Gracias a estas investigaciones
hemos comenzado a comprender las producciones
infantiles, a entender cuando la aparicidn de ciertos
elementos marca un hito en la evoluciOn. Junto con
la necesidad de comprender el desarrollo de la pro-
ducciOn y reflexiOn textual, creemos que debernos cm-
plicitar cueles son los modelos textuales, en fund&
de los cuales estamos evaluando la producclOn in-
fantil. Si hubléramos evaluado las narraciones infan-
tiles tomando como paremetro otro estllo narrativo
por ejemplo, la narrative de ltalo Ca !vino cuyos he-
roes tienen aventuras en presente todo nuestro aria-
lisis de la sementica de la anterioridad tendria otro
matiz. En tanto educadores, sin embargo, nuestra fun-
d& no es Onicamente interpreter las producciones
infantiles, explicitando nuestros modelos textuales*,
debemos edemas trabajar con ellas.

Por ello una de las cosas que más nos sorpren-
diO en la observed& de clases es la reticencia de
los maestros a trabajar con las producciones de los
nihos, a Intervenir en ellas. Esta reticencla se mani-
fiesta fundamentalmente en una disociaclOn entre es.
criblr pars aprender a escriblr y escrlblr por placer.
En el escriblr para aprender hay un control por parte
del maestro y un rehacer por parte del Mho en fun-
d& de la distancia entre su producclOn y las Ins-
trucciones reclbidas o en fund& de la legibilidad del
texto. En la escritura por placer el maestro no inter-
viene pero tampoco el niflo hace nada con lo ya pro-
ducido. En ninguno de ellos liege a los niflos explfci-
temente el mensaje acerca de la necesIded de retor-
nar al texto, de retiebajarlo.

POr las observaciones que la maestra hace al dis-
cutir las narraciones orales que los rifts producen
y se escriben en la pizarra, por las interacciones per-
mitidas y propiciadas en el Ambito "sin texto", los
ninos desarrollan en mayor medlda la posIbIllded de
reconsiderar el texto desde sus componentes discur-
sivos o estillsticos. Pero esta posibilidad es inferida
y no es suficientemente explotada en el trabajo del
adulto junto con el niflo y sus textos.

Tal como lo indica Karmiloff-Smith (19$1A) un su-
jeto no solo quiere y gana control sobre edio y
sobre el producto de sus acciones sino sot, i us pro-
pies representaciones. A través de la reconsidered&
del texto ganamos control sobre aspectos del proce-
so de genesis quo de otra manera escapan a nuestro
trabajo consciente. Algunos aspectos discursivos, por
ejemplo aquellos que hacen a la cohesiOn textual,
son difIciles de controlar durante la produccidn por-
que forman parte del conocimiento lingOlstico bad--
co. Al ponerlos por escrito y poder volver a ellos te-
nemos mes posIbIlidad de ganar control sobre ellos.
Solamente a través del control sobre nuestras pro-
pies representaciones el cambio cognitivo es posi-
ble.

Notas
1. La investigaciOn que se reporta en el trabajo fue
financiada por una beca de post-doctorado de la
Academia Nacional de EducaciOn de Estados Unidos de
Norte America y la Fundaci6n Spencer a la primera
autora y su redacciOn se complete) durante una beca de
investigaciOn otorgada por el Mlnisterio de Educed& y
Ciencia de Espafia a la misma autora.

2. Simplemente a tltulo de ilustraciem. El libro Emergent
literacy, editado por W. Teale y E. Sulzby en 1986,
contiene en la introduccidn, que desarrolla la historia
de este campo, más de 80 items bibliográficos de los
cuales el 70% fue publicado despuds de los aflos 70.

3. La sltuaci6n de la narrative en nuestros dies es
diferente de lo que fue a principios del siglo XIX
cuando los hermanos Grimm la pusieron por escrito. En
ese momento se ponlan por escrito formas orales. En
nuestros dies, la narrative este ligada a la sltuaciOn
libro mes que a la situación de oralidad.

4. En algunos nifios este sIntagma se alarga aim más al
posponer sujetos o anteponer objetos directos, dste es
un recurso de lengua formal muy utillzado.
Lamentabiemente no podemos analizar en este trabajo
estos aspectos.
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1. Has'sipur sel ami velaigico

La historia de Arni y Tami

2. pa'am axd ayu sug. orim

Habla ono vez una pareja de

padres

3. ve'pa'arn sama ami

y que una vez escuchO ami

4. ha'hem axoreget itxila lesaper

la madre adoptive comenzO a contar

5. vele'hagid

y a deck

BEST COPY AVAILABLE

17J

sixa ben orim

una conversaciOn

entre los padres

baali iekir maxar nikax et

yaldenu la'ya'ar

mi querklo marido

mañana Ilevarernos a los

Milos al bosque



6. veta'av y : itaxcev

y el padre I/ se decepcion6

7. beleyt brera ... ha'ar ickim

sin alternativa el padre acept6

lakja ha'em8. le'moxoral laya'ar

Ilev6

et ha'yeladim

al dla slguiente la madre a los nlflos

lvdu

al bosque

9. ve'sam

y alll se perdieron

10. ve'az kala et ami bakluv

y entonces apres6 a Ami en la jaula
11. yom exad ratza levasel et ami

un dla quiso cocinar a Arni

12. ve'amra legretel leaxin et halanur

y dijo a Grethel (de) preparar el homo

13. abal grate! daxata et hamaxasela . letox

ha'tanur

pero Grethel empuj6 a la bruja dentro del

homo

14. rne'az jaim hanzel

desde entonces vivieron Hanzel

15. ve'gretel

y Grethel

16. ve'ha'aba %aim smexim

y el padre una vida alegre

1. bayit

Una casa

2. hagader hu me-ugiyot

el cerco es de masitas

3. habayit hu me-sokoladim

la casa es de chocolates

4. ha-aruba hi me gilda

la chimenea es de helado

5. ha ec mi-sukariot

el Arbol de caramelos
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Con este articulo pretendemos realizar una apro-
ximación a la evaluación de la comprensi6n de los
textos escritos. Para ello hemos construido dos prue-
bas que, como posteriormente argumentaremos, po-
nen de relieve los componentes Implicados en este
proceso de comprensl6n.

Este objetivo tiene una doble justificacion:
a) Por un lado, por las deficiencies exlstentes en los
instrumentos o pruebas de mediciOn tradicional, cu-
yas puntuaciones se obtienen de las respuestas a una
serie de preguntas literales de un texto prevlamente
estud' ado. En este tipo de pruebas por lo general se
pre, ,nta un texto que hay que estudiar durante un
tl..npo determinado y posteriormente se plantean
unas preguntas referentes al texto a las cuales hay
que responder. Los probiemas besicos de estos ins-
trumentos son, por un lado, no abarcar, a nuestro en-
tender, todos los procesos Implicados en la compren-
siOn de un texto; y por otro, las preguntas no se de-
terminan o justifican desde un marco te6rico de lo
que es comprender. Obv:amente esto constituye un
elocuente desfase entre nuestros instrumentos tec-
nicos de medida y nuestros marcos teOricos.

b) Por otro !ado, tenemos que tener en cuenta que
el sistema de evaluación debe It orientado a la inter-
venclOn. Desde este punto de vista, tenemos que des-
cribir que componentes o estratogias esten Imolica-
das en el proceso de comprensiOn, y as1 podremos
conocer que habria que instrulr y por ende a clue as-
pectos hay que dirigir la evaluaci6n (veese en Wit-
trock, 1987, una argumentaci6n parecida).

Para cumplir el objetivo que nos hemos plantea-
do necesitamos conocer las diferencias en la corn-
prensl6n de la informacl6n escrita entre aquellos que
,enen buena capacidad y los que tienen pobre cape-
oida. de comprensiOn, para poder determiner, tras
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este contraste, qué actividades debemos evaluar pa-
ra posteriormente poder instruir en ellas. En otro tra-
bajo anterior (Sanchez, 1988) ya dejamos constancla
de cuaies eran esas diferencias, por lo cual, aqui so-
lo expondremos un breve comentario sobre ellas.

Las dos cuestiones fundamentales que diferen-
clan a los buenos de los malos comprendedores po-
demos agruparlas en torno a dos temas fundamen-
tales: la represented& que crean en la memoria de
la informaciOn de los textos y las estrategias y pro-
cesos que ponen en juego para Ilegar a esa repre-
sentaci6n.

Respecto a la primera cuestiOn, los lectores com-
petentes construyen una represented& sensible a
los niveles de importancia del texto y a su modo de
organized& interne. Esto se denomina técnicamen-
te represented& multiestructural del significado del
texto (Kintsch y van Dick, 1978), distinguidndose en-
tre un nivel microestructural, que harla referencia a
las relaclones lineales entre proposiciones; un nivel
macroestructural, que se referirfa al significado glo-
bal del texto, al que se liegarfa a travds de las opera-
ciones o macrorreglas identificadas por van Dijk y
KIntsch de las que posieriormente hablaremos, y un
nivel superestructural que tendrfa que ver con la for-
ma de organizer las ideas del texto, distinguldndose
cinco formes de organized& (Meyer, 1984) de las que
también daremos cuenta más adelante.

Por el contrario, los lectores de pobre compren-
siOn, tienen una represented& menos estructurada
y adopta la forma de "tema más detalle" (Scardama-
Ha y Berelter, 1984), esto es, una representaciOn que
contiene el tema del parrefo y una colecciOn inarti-
culada de detalles, en la que esten ausentes los no-
dos representacionales intermedios que unen las
ideas principales con las perifdricas (vdase en el apén-
dice A un ejemplo de cada una de estas dos repre-
sentaciones).

Por lo que se ref iere a las estrategias, segunda
cuestiOn antes planteada, diremos que una represen-
ted& "tema más detalle" vlene dada por el trate-
miento individualizado de cada unidad Informative y
por una linealidad en el procesamiento, mientras que
los mes competentes utilizan un procesamiento glo-
bal. Un ejemplo de procesamiento global serfa la es-
trategia estructwal (Meyer, 1984), dond el lector re-
conocerfa el patrOn organizativo del texto para dar
orden y organized& a las ideas. Esta autora ha iden-
tifIcado cinco modos de organizaciOn: comparacion,
donde se comparan los atributos de dos entidades;
descripción, donde dada ma entidad se describen
o especifican una serie de comentarios de la mIsma;
causalidad, en la que las ideas de un texto se orga-
nIzan mediante uno o nibs ahtecedentes que causan
uno o varlos consecuentes; problemalsolucion, don-
de el texto se presenta a travds de un problema al
que se !a dan una serle de soluciones; y por ültimo,
secuencia, donde se presenta la secuencla temporal
de un proceso. Sin embargo, los menos competen-
tes tienen un uso deflclente o un desconocimlento
de la organized/1n rethrica del texto, procesando las
ideas de forma lineal (estratogia de lista en términos
de Meyer).

Adernas de estas estrateglas generales, otra es-
trategla Important& es ie construccl& de la macroes-
tructura del texto. Los lectores más competentes uti-

lizan para ello las tres operaclones o macrorreglas
que van Dijk y Kintsch han identificado para Ilegar
al slgnificado global (Brown y Day, 1983, describen
seis operaciones, pero se pueden incluir dentro de
estas tres): selecciOn, donde dada una becuencia de
proposiciones, se suprimen las que nos sean una pre-
suposiciOn necesaria para el resto de las proposicio-
nes; generalizacion, donde dada una secuencia de
proposiciones se sustituyen los conceptos de esa se-
cuencia por un concepto supraordenado a ellos; e in-
tegración, donde una secuencia de proposiciones se
reemplaza por otra que no aparece en el texto y que
engloba a todas las proposiciones de la secuencia.
Sin embargo, los menos competentes se gufan por
una estrategia de suprimlr y copier (Brown, Day y Jo-
nes, 1983) cuando intentan reducir la informed& de
un texto para crear la macroestructura.

Hacia una medición de las estrategias
de comprensidn
En otros trabajos anteriores (Sanchez, 1988) hemos
utilizado dos pruebas mediante las que pretendemos
evaluar las estrategias (algunas de ellas) que hemos
mencionado.

Prueba de recuerdo: con este prueba pretendemos
evaluar a travds del recuerdo de los niños la sensibi-
lidad a los niveles de importancia y el grado de orga-
nized& lOgica interna de un texto pare dar orden a
las ideas.

Considerando estos datos, un recuerdo insensi-
ble a lo importante y falto de organized& serla la
operaclonalizaclOn de una represented& "te:na mes
detalle", mientras que lo contrario serfa el recuerdo
de una represented& multiestructural (vdase San-
chez, Orrantia y Rosales, 1989, para un mayor razo-
namiento).

Para ello hemos utilizado una versi6n construi-
da por nosotros de un texto (Los superpetroleros) uti-
lizado originalmente por B.J. Meyer. Nuestra versiOn
contiene 164 unidades Ideacionales y 288 palabras
en el que cabe diferenciar 9 niveles de importancia.

Prueba de resumen: a travds de esta prueba creemos
medir la capacidad para aplIcar las macrorreglas y
la captaciOn del significado global mediante la cons-
trucciOn de un resurnen.

La terse conslste en resumlr una serie de !Arra-
fos que provienen de una muestra de 60 que fueron
administrados a alumnos del iltimo curso de carre-
ra de la Facultad de Psicologla. De su correcclOn fue-
ron elegidos 12 que no ofreclan ningtin tipo de pro-
blema y que fueron ::ontestado3 en forma correcta.
Estos perrafos se componen de cuatro proposlcio-
nes y se construyeron teniendo en cuenta las cinco
organizaciones anteriotniente mencionadas; por otro
lado permiten aplicar una de las tres macrorreglas.
Este prueba es una reformulaciOn de un trabajo an-
terior de Williams, Taylor y Granger (1981) pero, a di-
ferencla de nosotros, los perrafos de estos autores
se construyeron a partir de un terna y una coleccidn
de deta'. les, sin tener en cuenta los dernes tipos de
organizaciOn, y edemas sOlo perrniten la aplicaciOn
de las macrorreglas de generalized& y selecciOn,
sln toner en cuenta la integraciOn.
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Estudio
Este estudio aborda tres objetivos concretos: 1. Pro-
bar la relaciOn que eciste entre la comprensi& lec-
tore, operacionallzada a través de las pruebas ante-
riormente mencionadas, y un criterio externo a este
proceso de comprensi& como es el rendimiento aca-
dernico. 2. Ver si esa relaciOn entre comprensiOn y
rendimiento escolar se rnantlene por cursos y, si aun
manteniéndose, existen diferencias en la compren-
sick) entre los aiumnos de los distintos cursos. 3. De-
finir distintos niveles de competencia a través de las
pruebas (veAse su justificaciOn más adelante), y corn-
prober si existen diferencias entre esos niveles res-
pecto al rendimiento escolar.

Sujetos

Los sujetos que participaron en el estudio son alum-
nos de 6° y 7° de EGB de un coiegio de Salamanca
de nivel sociocultural medio-bajo (N = 170).

Procedimiento

Los escolares fueron evaluados en las auias del co-
legio. Las pruebas se aplicaron en una sesiOn de apro-
ximadamente una hora. Lo primero que se les pidi6
fue leer el texto de Los superpetroleros advirtiendo-
les que se les preguntaria sobre su contenido. A con-
tinued& les pedimos cumplimentar ia tarea de re-
sumen. Por Ultimo tuvleron que escribir todo lo que
recordaban del texto previamente estudiado. Entre la
terminaci& del estudio del texto y la tarea de resu-
men transcurrieron aproximadamente 20 minutos.

Medidas

Recuerdo: siguiendo el procedimiento de Meyer pa-
ra analizar la estructura proposicional de los textos,
se elabor6 una plantilla con el anAlisis proposicio-
nal de nuestro texto con la que se evalu6 el nOmero
de ideas presentes en el recuerdo. Se tomaron cua-
tro indices del recuerdo de cada sujeto:
1. NOmero de unidades ideacionales de los niveles
jerarquicos més altos (1 al 5) o nOmero de ideas cen-
trales -IC- recordadas (65 unidades).
2. NOmero de unidades ideacionales de los niveles
inferiores (6 al 9) o nOmero de ideas de detalle -ID-
(99 unidades).
3. NOmero de relaclones retbricas -RL- bAsicas pre-
sentes en el recuerdo; se consideran estas las que
aparecen en los cinco primeros niveles jerarquicos
de la estructura textual (7 relacione3).
4. Grado en que los sujetos se gulan desde la propia
organized& del texto -OR-. Se puntuaba desde 3
cuando los sujetos utilizan para ordenar su recuerdo
la estructura del texto, hasta 0 cuando no aparecen
los elementos ret6ricos.

Resumen: Cada uno de los doce pArrafos se corrigle-
ron teniendo en cuenta las siguientes categories de
anAlisis (tornado de Sanchez, 1988):
Correcto. Noted& C.

Se asignan a esta categoria aquellos resOmenes
gun coinclden con el resumen ideal -derivaao de la

i I6gIca- del párrefo. En términos generalas, los resO-
- menes que se incluyan en este categoria deben ser

precisos y, ademAs, deben Incorporar toda la infor-
Imad& del pArrafo de forma ecort6mica.

Abstracción. Noted& A.
Se incluyen en este c Aegoria aquellas respues-

2s tas de los sujetos que siendo capaces de incorporar

el sIgnificado global del texto, no reOnen las carac-
tedsticas de precision y econornia.
Detalle. Noted& D.

En esta categorla se aplican aquelias respues--
tas de los sujetos que se basan en uno de los deta-
Iles del pArrafo para construir el resumen sin abar-
car toda la informed& del mismo.
Secuencla de detallas. Noted& Sq.

En esta categoria se incluyen las respuestas
con-truidas mediante el encadenamlento del conjun-
to de los detalles, incorporando en este caso toda
la Informed& del pArrafo pero sin existir procesos
de selecciOn, generalized& o construcclion.

En el apandlce B aparecen una serie de ejem-
plos de ta forma de correcciOn de estas dos pruebas
(recuerdo y resumen).

La correcci6n de estas pruebas fue Ilevada a ca-
bo por cinco jueces instruidos previamente para ello.
Para asegurarnos de la confiabilidad de las correc-
clones, elegimos aleatoriarnente una muestra repre-
sentative de protocolos que fueron corregidos por no-
sotros mismos, obteniendo unas correlaciones entre
nuestras puntuaciones y las de los jueces superio-
res a .95.

Rendimlento académico: Como criterio del rendimien-
to acadernico se tomaron las calificaciones de los
niflos de la primera y segunda evaluaci6n escolar de
las asignaturas de MaternAticas, Sociales, Naturales
y Lenguaje. Se contabilizaron dos medidas: el nOrne-
ro de suspensos (calificaciones de muy deficiente e
InsufIclente) y nOmero de notables (calificaciones de
notable y sobresallente) de las dos evaluaciones con-
juntamente.

Categorizacidon de los niveles de
competencia
Para categorizar a los sujetos en distintos niveles de
competencia (buenos comprendedores, pobres com-
prendedores y una categoria intermedia que hemos
denominado normales) y comprobar si existen dife-
renclas entre estos niveles respecto al rendimiento
acadernico, tomarnos como medidas de recuerdo el
nOrnero de IC y de RL. No incluimos las medidas de
IP y OR; la prImera, porque en el nivel teerico no dife-
rencia a los buenos de los pobres comprendedores
(recordemos que una de las diferencias se encuen-
tra en las sensibilidad a los niveles de importanda
y las IP se sitOan en los Oltimos niveles); la segunda,
por su alta relac'.....o con el nOrnero de RL, lo cu a! es
logico, ya que cuantas más relaciones captemos me-
jor podremos organizar el recuerdo. Y en resumen to-
memos el nOmero de respuestas puntuadas con las
categories C y A, ya que, como hemos mencionado
anteriormente, son los resOmenes en los que se in-
corpora el significado global del texto.

Consideramos sujetos de pobre comprensiOn a
aquellos que, por un lado, son InsensIbles a los dife-
rentes niveles de importancia de un texto, retienen
en su recuerdo una colecciOn de detalles omItiendo
cualquier referencia a las ideas centrales (menos de
10 IC). Adernés también son insensibles a la estruc-
tura textual, pierden las categorlas lOgicas del texto
(0 6 1 RL); en nuestro caso, Los superpetroleros se
organize mediante la relaciOn lOgIca de un problema
al que hay que buscar soluciones, y los sujetos que
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nosotros decimos que son de bajo nivel, al contabill-
zarse en su recuerdo como máximo una relaciOn ba-
sica, no se basan en la estructura textual. Por Olti-
mo, manifiestan dificultades para construir un resu-
men aplicando las macrorreglas; consideramos que
de 12 perrafos hacer menos de la mitad implica no
operar de forma adecuada con las macrorreglas.

A diferencia de éstos, los de buena comprensiOn
son sensibles a las ideas importantes del texto (más
de 20 IC); se puede constatar en su recuerdo la pre-
sencia de las relaciones besicas (más de tres RL) y
son capaces de operar de forma adecuada con las
macrorreglas (mas de la mitad de los perrefos).

Por Oltimo hemos delimitado una tercera cate-
gorla que que incluye a los que consideramos como
normales, peor definida que las dos anteriores, ya que
no hemos incluido la prueba de resumen. Estos ni-
nos son de alguna manera sensibles a los niveles de
importancia (de 10 a 20 IC), pero su recuerdo no este
organizado centralmente como en el texto, aunque
poseen alguna de sus categories formales (de dos
a tres RL), es decir, son capaces de reparar, pero de
modo insuflciente, en la estructura textual (Sanchez,
1988).

Queremos mencionar, antes de proseguir, que
esta categorizacion en niveles de competencia es pro-
visional para los propOsitos de este articulo. Esto es
asi, ya que existirlan sujetos que saldrian fuera de
estas categories, como son los que por ejemplo pun-
tOan alto en recuerdo (ries de 29 IC) pero en sus re-
sOmenes no Incorporan la utilizaciOn de las macro-
rreglas (menos de la mitad de los parrafos). Ahora
Wen, en este estudio hemos tenido el atrevimiento
de categorizar ya que nos interesa realizar una apro-
ximación empirica al estudio de la evaluacidn de la
comprensión, aun siendo conscientes del problema
quo esto conlleva. Pero queremos decir en nuestro
favor que en el futuro, más que constatar niveles ab-
solutos de competencia (aptos/no aptos), nos intere-
sa descubrir clue procesos esten interviniendo en la
comprensiOn lectora de un nlño pare posteriormente
poder instruir en aquellos que no sean adecuados.

Resultados
En la table I aparecen las correlaciones entre las me-
didas de recuerdo y resumen y las calificaciones es-
colares, para todos los sujetos y por cursos.

Tab la I

Correlaclones entre recuerdo y resumen con notes

IC

RECUERDO

IP RI OR C A

RESUMEN

Sq

Sus -.53 -.56 -.53 -.50 -.31 -.31 .42 .05

Todos
Not .51 .50 .51 .49 .23 .18 -.33 .10

Sus -.53 -.53 -.59 -.59 -.39 -.50 .46 .06
6°(87)

Not .54 .57 .61 .59 .41 .45 A3 .09

Sus -.50 ..56 -.42 -.43 20 -08 .29 .04
7*(83)

Not .53 .47 .45 .41 .06 -.01 -.19 .11

Entre parentesis aparece el N° de alumnos en cada curso

Podemos observer quo en la prueba de recuer-
do las correlaciones con el rendimiento académico
son altas, encontrando en todas las medidas (IC,
IP...) correlaciones positives con el nOmero de no-
tables y negatives con el nOmero de suspensos; es-
tos datos se dan tanto para la muestra complete de
niños (todos) como para la muestra dividida por cur-
sos. En la prueba de resumen, considerando toda la
muestra, las correlaciones son más bajas que en la
prueba de recuercio, aunque menos en D con el nO-
mero de suspensos. Sin embargo, analizando los da-
tos por cursos, observamos que en 6° se dan corre-
laclones más altas (acercendose a las de le prueba
de recuerdo) que en 7°, donde practIcamente no hay
correlaciones signifIcativas. La categoria Sq no co-
rrelaciona en ninguna de las muestras.

Para comprobar las diferencias en la compren-
skin (medida a través de nuestras pruebas) entre los
alumnos de 6° y 7°, se reallzd una prueba t para mues-
tras independientes de las medlas de cada una de
las medidas en cada curso; los resultados aparecen
en la table II.

Tab la Il

DIterenclas entre 6° y 7° en recuerdo y resumer'

RECUERDO

6°(87)

medIa media

7983)

IC 10,8 20,3 4,92 0,001
IP 35,48 43,1 4,66 0,001
RI 1,7 2,9 4,45 0,1001

OR 1,01 1,80 4,83 0,001

RESUMEN

2,03 2,17 0,47 ns
A 1,82 2,26 1,51 ns

4,3 2,3 4,32 0,001
Sq 1,2 2,92 3,41 0,001

Entre pardntesis aparece el N° de alumnos en coda curso
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Se observe que para la prueba de recuerdo exis-
ten diferencias muy slgnificativas entre 6° y 70 en
todas las medidas (IC, IP, RL y OR). Sin embargo, en
la prueba de resumed no hay diferencias entre los
alumnos de ambos cursos para las categories C y
A, siendo muy significativas para las otras dos cate-
gories.

En la table III aparecen las diferencias entre los
sujetos que hemos categorizado como buenos, nor-
males y pobres comprendedores, tomando como me-
dida para ver estas diferencias el nOmero de suspen-
sos que han obtenido los alumnos de cada categoria.

Tab la III

Diterencias entre buenos, malos y normales respecto al N° de suspensos

pobres

media

buenos

medla

todos 5,47 1,6 8,23 0,001

6° 5,76(37) 0,7(16) 6,9 0,001

7° 4,6(17) 1,3(18) 4,02 0,001

normales buenos

todos 2,75 1,6 1,98 0,05

6° 2,1(12) 0.7 1,93 0,06

7° 318(14) 1,3 2,53 0,02

normales pobres

todos 2.75 5.47 4.91 0,001

6° 2,1 5,76 4,62 0,001

7° 3,18 4,6 1.5 ns

Las puntuaciones que aparecen entre paréntesis se refieren al n de cada grupo

Podemos apreciar que los escolares que hemos
tategorizados como de pobre comprensiOn tienen sig-
nificativamente un mayor nürnero de suspensos que
los categorizados como buenos y normales, salvo en
7° curso donde no hay más suspensos en los malos
que en los normales. Las diferencias entre los cate-
gorizados como normales y buenos son significati-
vas aunque no tan altas como las comentadas ante-
riormente.

Discusión
La discusiOn de los datos vamos a plantearla en tor-
no a las tres cuestiones que nos habfamos plantea-
do en los objetivos de este estudio: a) si existe rela-
di& entre la comprension medida a través de nues-
tras pruebas y el rendimiento academico; b) si esa
retest& se mantiene en los dos cursos y c) si exls-
ten diferencias en el rendimiento escolar entre los
distintos niveles de competencia que hemos catego-
rizado anteriormente.

Con respecto al primer punto, una primera apro-
ximaciOn a los datos nos muestra la alta relaci6n que
existe entre las medidas utilizadas por nosotros y el
rendimiento académico.

i En la prueba de rocuerdo observamos dos resul-
tados complementarios; por un lado, se aprecian unas

4 correlaclones sIgnificativamente positives entre nues-

1 tras
puntuaciones de recuerdo y el nifmero de nota-

bles y significativamente negatives con el nOmero de
suspensos. Es decir, los escolares que obtlenen un

as mayor ntimero de ideas centrales, que tlenen más re-

laciones retOricas y que su recuerdo está organize-
do en base a la estructura del texto, tienden a sacar
un nOmero elevado de notes altas y un reducido nCi-

meno.de suspensos. Presuponemos que si el recuer-
do de estos niños es est, entonces estan utilizando
la estrategia estructural y las categories logico-
retOricas del texto.

Con respecto a la prueba de resumen los datos
parecen indicar que los sujetos que no utilizan las
macrorreglas, o lo que es lo mismo, que sus restime-
nes se generan en base a seleccionar un detaile del
parrefo y copiarlo literalmente (categorfa de D), tien-
den a obtener un rendimiento academic:, pme, mien-
tras que los que usan las estrateglas apropi4das en
el resumen (sus resirmenes se reall.ean en base a las
categories C y A) no obtienen r:alitcaciones acade-
m ices bajas. La categoria St, no correlaciona de nin-
guna manera con las notas es decir, que generar re-
sCimenes en base a Sq no se relaciona con sacar me-
jores o peores notas.

Podemos concluir entonces con respecto a la pri-
mera cuestiOn que estas pruebas utilizadas por no-
sotros estan relacionadas con el rendimiento acade-
mico, y de una manera más evidente en la prueba de
recuerdo, ya que las correlaciones son más altas que
en resumen, aunque con matices diferenciales al ana-
lizar los datos por cursos como veremos a continua-
ciOn.

Vamos a ver qua ocurre con la segunda cues-
tiOn que hace referencia a los datos analizados por
cursos. Ya hemos comentado que este asunto lo va-
mos a plantear en base a dos puntos; si se mantie-
nen esas relaciones observadas en los datos con to-
dos los sujetos, y si aun mantenlendose existen di-
ferencias en nuestras puntuaciones entre tos alumnos
de 6° y 7° curso. Respecto al primer punto, la ten-
dencla observada en los datos generates se mantie-
ne claramente en recuerdo tanto en 6° como en 70
(incluso es mayor en 6°). Esto nos indica que la prue-
ba de recuerdo puede discriminar en ambos cursos.
Pero ello no quiere decir que los niflos se comporten
de igual manera en los dos cursos (segundo punto
del que queremos hablar). Si comprobamos los da-
tos de la table I podemos ver que en todas las medi-
das utillzadas en recuerdo, los niflos de 7° son signi-
ficativarnente mejores que los de 6°, es decir, recuer-
dan más ideas principales, con más relaciones
retOricas y una mejor organized& del recuerdo; y
aunque también existen diferencias en las ideas pe-
riféricas se observe que éstas no son tan importan-
tes como en las demás medIdas (una media de 35
ideas de detalle en 6° y de 48 en 7°). Esto parece in-
dicarnos una mejora de un curso a otro en la utilize-
d& de la estrategia estructural y en la utilized&
de las categories 16gico-retOricas del texto.

En lo que respecta a la prueba de resumen el
panorama es diferente que en recuerdo, ya que en
6° se perciben unas correlaciones superiores a los
datos generates, es decir, las correlaciones son más
altas en las categories C, A y D; mientras que en 7°
bajan las correlaciones en esas categories. En cuan-
to a las diferenclas entre 6° y 7° en la calided de los
restimenes (table II) nos encontramos que apenas
existen diferenclas entre las respuestas que implican
uso de las macrorreglas (categories C y A), y sl ext..
ten en la categorla de D. Entonces tenemos que plan-
tearnos esta pregunta: d6nde van a parar las dife-
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas &Inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prOcticas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El env io de un trabajo a LECTURAWDA.
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultOneamente a la consideraci6n
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extensiOn superior a las 18 carillas
tamano carta (incluida la bibliografia)
rnecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casil la 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, nürnero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerld Acusardin recibo de los
originales, informardin a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdin
los originales,

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

deben enviar dus de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerarán por orden de apariciOn
y se agruparOn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativarnente por orden
de apariciOn en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irOn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogroficas
se ordenarOn por orden alfabetico,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ono de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre do la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOrnero
de la revista (subrayado), y poginas.
Cuando la obra citadc es una
traducciOn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su version en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de Investigacion
deben respetar los apartados clOsicos
de lntroducciOn, Metodo (sujetos,
diseho, instrumentos y/o
orocedimientos), Resultados
y Conclusiones.

it La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidud de los requisltos
enunclados no seran considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de recibo ni se les devolverd los originales.
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rencias vistas en D si no es a C ni a A? Y vemos que
esas diferencias se encuentran en la categorla que
hemos llamado Sq, que, recordemos, era un resumen
generado a través de la copia casi literal de todas
las proposiciones del párrafo. En definitiva, lo que
diferencla entonces a los de 70 es su mayor sensibi-
lidad a lo que es importante en el párrafo pero sin
que con ello utilicen mejor las macrorreglas que los
de 6°.

Vayamos al tercer y Ultimo punto planteado en
los objetivos que se relaciona con la posibilidad de
categorizar a los escolares en distintos niveles de
competencia y ver si existen diferencias entre ellos
respecto al rendlmiento escolar. Este punto nos pa-
rece realmente importante ya que si consegulmos de-
flnir distintos niveles de competencia y comprobar
si existen diferencias respecto a ellos en el rendimien-
to escolar, en futuras investigaciones varnos a tener
el camino más fécil a la hora de seleccionar a los
escolares e incluirlos en los niveles de competencia
para la aplicaciOn de distintos programas de instruc-
cion, que en realidad es el fin Ultimo que nos propo-
nemos.

La table III nos muestra las diferencias de me-
dias de suspensos entre las tres categorlas que he-
mos considerado, tomando, por un lado, los datos
con todos los nirios y, por otro, los datos por cursos.
Analizando los primeros (con todos los sujetos) po-
demos observar diferencias altamente significativas
entre los escolares de pobre comprensiOn y los nor-
males y buenos, es decir, que los niños que no utili-
zan las estrategias tienen un rendimiento significati-
vamente mds pobre que los que las usan de algtin
modo. Por otro lado, las diferencias entre normales
y buenos, aunque se puede declr que son significati-
vas (p = .05), esa significatividad es sensiblemente
més baja que la comentada anteriormente. Esto su-
ponemos que es debido a que lel escolares norma-
les de algrin rnodo se apoyan en lc procesos de corn-
prensiOn, aunoue no de una form a tan correcta y de-
finitiva como los niños que hemos catalogado como
buenos.

Veamos qué ocurre con los datos por cursos. Pa-
ra 6° los datos son muy parecidos a los comentados
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para todos los niflos, claras diferencias entre pobres
con normales y buenos, y más bajas entre normales
y buenos. Para 70 existe una diferencia significativa
entre buenos y malos, aunque la diferencia se pierde
esta vez entre normales y pobres. Esto parece indi-
carnos que la categorla de normales no está del to-
do bien definida, acercándose más a los buenos en
6° y más a los malos en 7°, quizas por esa mejora
de un curso a otro de la que ya hemos hablado.

En definitiva, con esta categorizacidn en nive-
les de competencia, por lo menos en lo que respecta
a los escolares de alto nivel y a los de bajo nivel. po-
demos estar más seguro que los que decimos que
son pobres comprendedores tienen un rendimiento
significativaniente inferior a los que hemos conside-
rado como de buena comprensidn.

Conclusion
Las conclusiones que se pueden derivar de los resul-
tados obtenidos en este estudio tienen que ir enca-
minadas a la evaluaciOn que hagamos en el futuro
en el tenia de la cornprensiOn lectora. Ahora nos en-
contramos en el inicio de un proyecto más amplio
como es la construcciOn de un instrumento más sis-
tematizado y validado que nos permita evaluar a los
escolares en este campo. Somos conscientes que con
las dos pruebas incluidas en este trabajo no medi-
mos todo el proceso de cornprensidn. Asi, un corn-
ponente muy importante que habrla que tener en
cuenta es el de los conocimientos previos que pone
en juego el lector al enfrentarse a un texto, y que pue-
den ser uno de los origenes de las diferencias entre
los distintos niveles de competencia. Pero nuestra
justificaciOn para no incluir esta dimension es que
los conocimientos prev.os son algo especlfico para
cada texto dependiendo oe su contenido y nosotros
debemos evaluar lo que es invariante: reconocer las
propied ides de los textos independientemente del
contenido.

De todas formas debemos considerar nuestros
resultados corno positivos y nos tiene que animar a
avanzar en el campo de la mediciOn de la compren-
siOn lectors.
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Reworded& toms + details

Tornado de Sanchez, 1988

Ejemplo de correciOn del recuerdo de un niño considerado de pobre compren-
skin. Véase que su representaci6n es del tipo terns + details.

Recuerdo: Los superpetroleros son unos barcos quo pueden cargar en su bo-
dega un edificio de 100 pisos. Una ver en 1967 un superpetrolem se parti6 en
dos y mat6 a 200000 peces.

Representatien multiestructural

Ejemplo de correcci6n del recuerdo de un nido considerado de buena corn-
prension. Su representacion coincide con la muttlestructural.

Recuerdo: Los superpetroleros son un problerna porque vierten el petraleo y
contaminan a los peces (. . .). Por eso hay que entrenar mejor a ros capitanes
y hay que instalar torres de control como las de los aeropuertos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 2 3 4 5 6 6 7 8 9

descrtpclon: espectticackm respuesta
PETROLERO problema

descripclon:strIbuciOn causaci6n cov:antec
CARGAR VERTIR

paciente paciente
100 PISOS PETROLEO
rango causaci6n cov:cons
BODEGA CONTAMINAR

descripelon:especlileacidn paciente
causacten eovacantecedents PECES
PARTIRSE

descripcincespecifleaeldn ) aqui se incluyen ideas de detalle
EN DOS

solucibn
paciente

coleccibn
PETROLERO

ENTRENAR
descripclon:marco

paciente
1967

CAPITANES
causacien cov:consecuente

descripci6n:atribucidnMATAR
MEJOR

paciente
INSTALAR

PECES
pacientes

descripeldn: espec
TORRES DE CONTROL

200000
comparaci6n:analogla
COMO AEROPUERTOS

Ejernplo ue correeciOn de uno de los párrafos utilizados en la prueba de resurnen.

Los peces no pueden vivir en el agua de los rios contaminados. Tampoco el
hombre puede beber el agua contaminada, salvo que haya sido tratada de for-
ma adecuada. Las plantas y hortalizas no deben tampoco regarse con esas
agues. Incluso este prohibido ballarse durante el verano en los rlos y playa
contaminadas.

Resumen correcto (C)
El sgua conteminsds es peligrosa pars los Wes *Os

AbstracciOn (A)

El aqua contaminsde es palms pars las pintos, el hombres y los pals

Detalle (Det)

Los hombres no pueden beber el opus contaminads, 51 no hs tido Wads

Secuencia (St
Los puss no riven en los dos contamlnados, ni tampoco el hombre puede bs .
bar es* sots, ni las plants; se pueden roger.
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EL FACTOR OLVIDADO
EN LA FORMACION
DE LOS MAESTROS

MARIA EUGENIA DUBOIS

Profesora de la Maestrla en Educación-Mención Lec-
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Clotilde M. E. Pellegrotti, maestra de grado titular, Escuela
N° 26 - DE 14. Buenos Aires

En virtud de que uno de los temas del Congreso tra-
ta de las alternativas para la capacitaclOn de los do-
centes en el area de la lectoescritura, me voy a to-
mar la libertad de hacer algunas consideraciones en
relaciOn con lo que Ilarnaré el factor olvldado de esa
capacitaciOn y que atalle a su mIsma esencia, me
reflero al desarrollo del maestro como lector y escri-
tor.

Se podda pensar que la capacitaclOn de los
maestros en el campo de la lectoescritura tiene dos
aspectos lntlmamente vInculados: el de la teorla por
un lado, lo que el docente debe saber para orlentar
a caballdad ese proceso, y el de la practica por otro,
lo que el maestro debe hacer en la situaclOn cotldla-
na de clase.

183



El saber del maestro ha merecido, en los Ultimos
&los, una atención muy culdadosa como resultado
de la cual se ha tornado, en muchos casos, la deci-
slew) de elaborar nuevos planes y programas de estu-
dio que buscan adecuar la formed& de los futuros
docentes a las exigencies de los más reclentes des-
cubrimlentos, derivados de la teorla y la investiga-
clOn, dentro del area. Se han organizado, asimismo,
cursos y talleres para los maestros en servicio, con
el propOsito de actualizarlos debidamente en la ma-
teria. De esta manera, se trata de ayudar al docente
a construir una base clentifica sOlida que le permita
comprender el procesc de la lectoescritura y de su
aprendizaje en toda su profundidad.

El hacer del maestro, en cambio, no ha sido ob-
jeto de la misma consideración por parte de los es-
pecialistas, aun cuando plantea mOltiples interrogan-
tes para los cuales se precisa, con urgencia, encon-
trar alguna respuesta. Creo, sin embargo, que 6ste
debe ser el tema de una pedagogla de la lectoescri-
tura y por eso no me voy a referir, en este trabajo,
al hacer propiamente dicho, sino a lo que, a mi pare-
cer, es la condiciOn esencial de ese hacer, el "ser
para hacer", si se me permite la expresiOn, que estri-
ba en la cualidad de lector y escritor que debe po-
sr;er el maestro.

Existe una creencia generalizada de que el ha-
cer es consecuencia natural del saber y esto es, en
parte, verdad. El saber es una condiciOn necesaria
para el hacer, pero no es una condiciOn suficiente.
Se requiere, de modo especial en el caso de la lec-
toescritura, no sOlo que el maestro conozca el pro-
ceso "desde afuera", sino clue lo sienta y lo viva "des-
de adentro". Cuando deseamos comprender algo de-
bemos meternos dentro de ese algo para
contemplarlo desde su mismo centro. De igual ma-
nera, para comprender el proceso de la lectoescritu-
ra no podemos permanecer fuera de 61. Tenemos que
introducirnos, insertarnos en su interior, lo cual slg-
nifica que debemos transformarnos en lectores y es-
critores. SOlo asi es posible conocer de verdad el pro-
ceso, sentirlo y, por lo tanto, comprenderlo. A este
respecto, lo que el maestro haga en relaciOn con la
lectoescritura, dependera no solamente de lo que 61
sepa, sino y tal vez por encima de cualquier otra
cosa de lo que 61 sea.

Si estamos de acuerdo con Smith (1981) en que
las demostraclones son el principal componente del
aprendizaje, la posibilidad de que el maestro "de-
muestre" cOmo la lengua escrita es parte de la exis-
tencia cotidlima y cOmo est& de manera Indisoluble,
ligada a los sentimientos y valores Individuales y so-
ciales (dos demostraciones fundamentales para el de-
sarrollo del proceso en el niño) CmIcamente puede dar-
se en el caso de que sea 61 mismo un lector y un es-
critor. Si lo es, sabra encontrar el camlno para
estimular en sus alumnos el desenvoll::.niento de ese
mismo potenclal, de lo contrarlo, su hacer careceré
del entuslasmo y la sInceridad necesarios para alcan-
zar el Ox Ito.

Los esfuerzos reallzados en los Oltimos velnte
ahos para profundlzar en la teorla y la investigaciOn
dentro del campo,' nos permiten disponer hoy de un
cuerpo de conocimientos en el cual apoyar las deci-
slones pedagOgicas que se requleren a fin de lograr
el mejor desarrollo del proceso de la lectoescrItura
en los nlhos. Pero esto no es sufIclente, debemos aho-

ra dedlcar el mismo esfuerzo en resolver el problema
de clip§ hacer para formar como lectores y escritores
a quienes van a tener en sus manos la conducciOn
de ese proceso. SI este paso fracasa, no Importa cuan
sOlidamente sustentadas est& 1E.s decisiones peda-
gogicas, éstas tambi6n fracasarán.

Antes de .rssguir adelante convendria aclarar qu6
se quiere decir, en este contexto, cuando se habla
de lector y escritor. Doy ese nombre a qulen utilize
la lecture y la escritura pare fines que estan ubica-
dos más alla de lo que exige la minima competencia
en el estudio y el trabajo, a quien encuentra en ellas
una fuente de placer y de enriquecimiento personal
y espirltual. Es lector y escritor aquel para quien el
acto de leer y escribir es parte de su existencia, tan
natural aunque menos frecuente como el hablar
y el escuchar.

Nuestros futuros docentes estén muy lejos de
alcanzar esa denominaciOn, mucho más de to que nos
gustarla reconocer pare no tener que afrontar nues-
tra propia responsabilidad en el hecho. Voy a dar al-
gunos ejemplos, extraldos de una investigaciOn que
planificamos Marla Elena RodrIç z y yo, para demos-
trar cudt es la situaciOn en la que se encuentra gran
parte del estudiantado universitario respecto a la lec-
ture.

El trabajo al que hago referencia2 disehado
en principio pare observer las estrategias de lecture
utilizadas por los alumnos de la universidad impli-
c6 la realizaciOn de una serie de entrevistas con es-
tudiantes de Educed On y de Letras, en Buenos Aires
y en M6rida, en las cuales, edemas de discutir sobre
los textos que les dábamos a leer, se les hada pre-
guntas de tipo general encaminadas a lndagar sobre
diversos tOpicos, habitos de lecture, problemas de
comprensiOn, autoevaluaciOn como lectores, entre
otros.

Al comenzar el analisis de los datos me llama-
ron la atenciOn dos hechos que, en ese morn6nto, re-
sultaron imprevistos. El primero se refiere a la rela-
diem inverse encontrada entre la calidad de la lectu-
re, Juzgada por la comprensi6n de la misma, y el
nOrnero de veces que se lee un texto. Los estudian-
tes que demostraban mayor comprensiOn eran quie-
nes confesaban que, en general, 'elan varies veces
un material de estudio, sobre todo cuando lo encon-
traban "diffcil". Ague llos, en cambio, que revelaban
haber comprendido menos :en algunos casos el ni-
vel de comprenslem fue bajlsimo eran quienes de-
clan que, por lo comOn, lelan una o dos veces los tex-
tos asignados por sus profesores.

El descubrimlento de este hecho me Ilev6 a pen-
sar si acaso la diferencla que acostumbramos hacer
entre buenos y malos lectores no podrla correspon-
der, simplemente, a una dIferencla entre lectores y
no lectores. LExiste un mal lector? este no es na-
da més sino un no lector? Es un tema para la refle-
xl6n. En todo caso, por lo menos en el grupo analiza-
do, los estudiantes que mostraban mayores dificul-
tades en la lecture fueron tamblen los que revelaron
leer menos, no sOlo en sentido general la gama de
textos lefdos y la frecuencia con que lo hacen si-
no en sentido particular, la lecture repetida de un tex-
to cuando se trata de estudiarlo.

El segundo hallazgo se relaclona con la falta de
conclencla demostrada por los estudlantes respecto



a la no compronslOn de un texto. Se encontr6 que
este rasp se daba tamblen de manera Inversamen-
te proporclonal a la calidad de Ia lectura, eran los
estudlantes que mostraban menor grado de compren-
slew; los que tenfan rnenos conciencia de ese hecho.
Calificaban al texto que se les habla dado a leer co-
mo "fácll" y decfan no haber encontrado "problemas"
en el. Por el contrarlo, los estudiantes que revelaban
haber comprendido el texto se reflrieron a este co-
mo "dificil" y manifestaron su inseguridad respecto
a la interpretaciOn que habfan hecho de el.

Debo sefialar que algunos de los estudiantes es-
taban cerca de la graduaci6n y, en el caso de los de
Educaci6n, varlos de el los habfan participado en cur-
sillos y talleres sobre las nuevas concepclones te6-
rIcas en relaciOn con el proceso de la lectoescritura
y su desarrollo. Esos alumnos tenlan conocimientos
sobre lectoescritura, pero estaban lejos de ser lecto-
res.

La situaciOn apuntada tiene, sin duda, muchos
responsables, la sociedad entera, si se quiere, que
estlmula cada vez menos el uso de la lectura y la es-
critura. No obstante, deberlamos reconocer que, qui-
za, es a nosotros, los profesores de esos estudian-
tes, a quienes corresponde la mayor responsabllidad.
Retomando una expresiOn anterior, dirla que nos he-

mos preocupado mucho hasta ahora por formar nues-
tros j6venea "desde afuera", porporclonándoles el sa-
ber clentlfico necesario para el desempefio de su pro-
fesl6n, pero hemos desculdado el formarlos "clesde
adentro" haciendo nacer en ellos el afán por cultivar
su proplo desarrollo a través de la lecture. Cuando
el lector dialoga con el texto, cuando busca respues-
ta a preguntas no formuladas está construyendo un
"saber" dlstinto que habrá de contrIbuir a su creci-
miento intelectual, moral, espiritual.

LCuál es, entonces, el papel que nos toca jugar
como docentes? Si queremos que nuestros estudian-
tes se conviertan en lectores y escrltores, lque po-
demos hacer pare iniclarlos en ese camino? No se
cuál es la respuesta, aunque la busco debo
confesarlo desde hace mucho tiempo. Pero si creo
saber que no podrá surgir en tanto mantengamos el
quehacer pedagogico universltario dentro de los mar-
cos de una tradición que pone barreras a la relaci6n
educador educando al considerarlos como dos enti-
dades aut6nomas e independientes. Esto es contra-
dictorio con lo que postulan las propias teorfas so-
bre lectoescritura que pretendemos defender.

Esas teorlas nos revelan una nueva manera de
entablar relaciones con nosotros mismos y con el
mundo que nos rodea. Responden al nuevo paradig-
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ma clentifico que hace desaparecer la dualidad
sujeto-objeto y muestra al Universo como "una corn-
plicada telaraña de relaclones entre las diversas par-
tes de un todo unificado" (Capra, 1984, ) Las ideas de
Einstein pusieron de relieve "que la ciencia surge de
la interaccian entre el mundo de la naturaleza y no-
sotros mismos", que "no hay acceso a los objetos
en si mismos separados de los actos de observaciOn"
(Peacocke, 1983, pdg. 737). La inmersian del obser-
vador en el mundo que observa haste el punto de
influir las propiedades de los objetos observados
lo convierte en "participe" antes que en observador.
El Universo, dicen algunos fisicos, es ahora un "Un--
verso participante".

Pues bien, este es, precisarnente, el modelo que
adopta la teoria transaccional y la wan por la cual
su autora, Louise Rosenblatt, reemplaza el termino
lnteraccidn, para definir el acto de lecture y de escri-
tura, por el de Vansaceón, por cuanto el primero man-
tiene la dualidad sujeto-objeto de la Fisica clásica,
en tanto que el segundo designa un tipo de relaciOn
en la que "cada elemento condiciona y es condicio-
nado por el otro en una situacian mutuamente cons-- tituida" (Rosenblatt, 1988, pag.2).

Si aceptamos este modelo quiere decir que tam-
bier' tenemos que aceptar la necesidad de redefinir
la situaciOn en la sale de clases pare dar cabida a
una relaciOn entre educador y educando ei la que
ambos transactaen entre si y con los diferent as ele-
mentos personales, sociales y culturales que fol man
parte de aquella. Todos estos factores intervienen en
la transacciOn para hacer de esta un suceso particu-
lar en el tiempo que ocurre en circunstancias tarn-
bién particulares. Adernds, los procesos de lecture
y escritura segtin nos dice Rosenblatt "pueden
ser inhibidos o estimulados por los elementos per-
sonales y contextuales que entran en la transacciOn
y que pueden afectar, por ejemplo, las actitudes del
individuo hacia sl mismo, hacfa la actividad de lec-
tura o escritura o nacia el propOsito por el cual dicha
actividad se estd Ilevando a cabo" (1988, pág. 12).

Por esa raz6n, las nuevas teorias sobre lectoes-
critura, destacan la necesidad de que el maestro
adopte una nueva postura con relaciOn al aprendiza-
je del niAo, sin embargo, quienes ensefiamos esas

teorlas a los futuros docentes no hemos advertido
que tambien nuestra práctica pedagogica experimen-
ta la misma necesidad de cambio.

El modelo actual de la ciencia hace hincapie en
que ninguna situación transcurre sin que nos veamos
afectados por ella y sin que nosotros la afectemos
de alguna manera. Si somos conscientes de este he-
cho ya no podemos se Jir observando a nuestros es-
tudiantes tras el crista de la cdtedra. El nuevo pare-
digma lo ha quebrado y se nos ofrece ahora, en lu-
gar de una realidad fragmentada e inconexa, un
contexto unificado en el que profesores y estudian-
tes somos condicionados y condicionantes a la vez.

Si nos sentirnos capaces de asumir ese cambio,
estoy sequra de que seremos igualmente capanes de
hailer el amino que nos va a permitir ayudar a nues-
tros estudiantes a transformarse en lo t-. lectores y es-
critores que requiere el sistema educacional futuro.

Crear a nuestro alredeaor un clime de acepta-
ci6n, de estimulo, de didlogo permanente en el que
la capacidad de reilexiOn de quiener comparten nues-
tra vide académica encuentre libertad para desarro-
Ilarse y floracer, puede ser el primer paso para en-
contrar la respuesta que buscamos. No es posible
enseñar a alguien a ser lector escritor, pero si es fac-
tible crear las condiciones que favorezcan el desa-
rrollo de esas cualidades. En el intento, cada uno de
nosotros seguird sus propios derrotercs. Salo es pre-
clso tomer en cuenta que ninguna estrategia de
enseñanza-aprendizaje sera efectiva sl no consigue
ayudar a la persona a sentir, d experimenter y a con-
har en sus propios recursos. Si logramos esto quizá
logremos tambien, sin damos cuenta, la meta que ian-
to deseamos.

Notes
1. Cabe destacar de manera muy especial la obra de
Ken y Yetta Goodman, asi como también la de Louise
Rosenblatt, Emilia Ferreiro y Frank Smith, entre otros.

2. Proyecto de investigaciOn H-120/86 financiado por el
Consejo de Desarrollo Cientitico Humanlstico y
Tecnologico (CDCHT) de la Universidad de Los Andes,
Merida, Venezuela.
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HACIA UNA DIDACTICA

CONSTRUCTIVISTA

DE LENGUA EN LA

FORMACION DE DOCENTES

MARIA ESTER DONNINI DE QUINTERO

Profesora de Castellano y Literature. Docente del
lnstituto de Formaci6n y Perfeccionamiento Docente de
San Carlos de Bariloche, Argentina

"La ciencia y la técnica han experimentado en las
Oltimas décadas una poderosa evolución que ha
incidido en la transformación de las formas de vivir de
los individuos de nuestra sociedad. Sin embargo, no
todos los descubrimientos tienen un mismo ritmo de
aplicación en una practica inmediata. Generalmente, los
relativos al campo de la técnica, suelen explotarse más
rapidamente que los relativos al campo de las ciencias,
dada la rentabilidad de la utilizaciOn de aquellos en las
sociedades de consumo. Dentro de estos ültimos, los
que conciernen a las ciencias humanas se aplican aim
con mayor lentitud. Si comparamos, por ejemplo, los
medios de transportes utilizados hace 40 afios con los
actuates, veremos que las transformaciones que han
sufrido no corresponden en absoluto a los cambios que
se han operado, en el mismo periodo de tiempo, en los
sistemas de enseñanza, que parecen haber vuelto la
espalda a los descubrimientos cientificos como si el
dedo de la sociedad los hubiera castigado a
perpetuidad de cara a la pared de un aula repleta de
violas formulas inamovibles..." (Moreno, 1987). Si la
aseveracian de Monserrat Moreno es una realidad de
los oistemas de enseflanza en general, es
particularmente cierta dentro del sistema educativo de
la RepOblica Argentina. Sin embargo, en los Oltimos
aflos, un intento renovador ha comenzado a operar
desde las linen directrices de los curriculos de nivel
primario y secundario. La loable de estos intentos se ye
desperdigado en la dicotomia que subyace entre un
deck teOrico sobre el aprendizaje y la practica docente.

Reconocer, por ejemplo, la valla de los aportes de la
Pslcologla Gene:flea en cuanto a la adquisiciOn del
conocimiento y adherir a una propuesta constructivista

1 9



del aprendizaje, no son elementos suflcientes para que
el cambio se reallce realmente en las aulas. "Muchos
pedagogos, una vez conocida la genesis propia de los
conochnientos a construir la secuencia con que se
marcha hacia la posesian de una nociOn acaban en
una version diferente de lo que es el constructivismo,
ya que copian la secuencia, como un esquema, para
que el chico la aprenda" (Marzola, 1988).

Esto hace evidente que una cosa es el proceso de
construcci& de conocimientos del que hablan las
teorlas psicolOgicas y otra, el proceso de ensenanza.

El panorama no es distinto en el nivel de estudios
superiores. Desde hace 13 anos tengo a mi cargo el
Area de Lengua en el Instituto de Formed& y
Perfeed.Isnamiento Docente de San Carlos de Bariloche,
Rio Negro, instituto que forma docentes de nivel
primario. En este tiempo, recorrl un camino que, desde
una formed& academicista y anclada en la poses&
del saber en alguien o algo profesor o libro me fue
Ilevando a una indagacien cada vez más profunda sobre
la ciencia que ensefio, las distintas posturas sobre el
aprendizaje y la transferencia didectica de los
conocimientos.

Una primera modificaciOn me coloc6 en una propuesta
de cetedra que teorizaba acerca de un aprendizaje
constructivista a partir de una dialectica tradicional. Los
futuros docentes redden, "como producto terminado",
una didectica de construed& pare ser aplicada con
sus alumnos de la escuela primaria. La incoherencia de
este planteo pronto se me hizo evidente. Nadie puede
transferir realmente lo que no construye.

La segunda etapa comenz6 hace cuatro afios. Intentos
sucesivos y cada vez más abarcadores me Ilevaron a
elaborar una propuesta para el area de Lengua que
trata de poner al alumno de profesorado como centro
del aprendizaje, en interaccien directa con el objeto de
conocimiento su lengua materna y el medio
realidad socio-cultural, econOrnica y politica a la que
pertenece.

Este plan de trabajo se inserta asi en dos planos:
1. Objen, de conocimiento a reconstruir: en c.Iste nivel
se enfoca la LingOlstica desde la Sociolingulstica y
desemboca en la F3icelingOlstica. Esto posibilita,
abordar el conocimiento de la lengua en el aqui y el
ahora que la genera, perfilar cada una de las variables
que intervienen er 'oda situacien comunicativa,
diferenciar entre lo especificamente ling0fstico y la
valoraciOn social que se hace de las manifestaciones
verbales de cada comunidad y/o individuos. Lleva a
desglosar la competencia y el desempeno lingiiistico de
cada individuo y a no confundir normas sociales con
normas lingulsticas.
2. AproplaciOn pedagegica de ese objeto; en este nivel,
enfoca el aprendizaje desde una posture constructivista.

Normalmente, los alumnos que acceden a estudios
superiores, terciarios o universitarios, Ilegan con un
acopio de informed& sobre distintos temas.
Informed& que rara vez son capaces de utilizer si la
situacion a resolver es contextualmente diferente de la
que gener6 su acoplo. En el area de Lengua y

Literature, es casi insOlito que relacionen lo que
reclbieron a lo largo de su escolandad con lo que usan
y necesitan en la vide diaria. Conceptualizaciones sobre
clases de palabras, categorlas sintecticas, sementicas o
morfolOgicas; caracterIzaciones de modos del discurso,
funciones del lenguaje o niveles de lengua;
eproplaciones del contenido de textos, son ejercicios
mecanicos, repetitivos, ajenos a su realidad de
hablantes y totalmente desprovistos de interrelaciones.
Este alumno se instala en la carrera docente esperando
recibir, por identica metodologla, qua dar, cOmo y
cuendo, en los distintos,niveles de ensenanza; momifica
conocimientos y utilize tal o cual estrategia didectica
sin saber por qua ni para qua. Romper este circulo que
se autoaliment6 durante 12 afios de escolaridad, no es
tarea fácil. A un conocimiento repetitivo-formal hay que
sumarle una normative social que resuelve sobre lo
correcto o incorrecto y un sistema de evaluacien de los
conocimientos adquiridos que mide y califica las
respuestas asertadas. Sa lir de este cfrculo implica
bordear la posibilidad de caer en un aprendizaje
puramente intuitivo donde el objeto de conocimiento se
esfume.

Se suele aseverar que el constructivismo en el nivel de
los estudios superiores es vaciamiento de
conocimientos. Disiento con tal afirmaciOn. Apoyo el
disenso en el hecho que, un adulto generalmente
en poder de un pensamiento operatorio formal si bien
puede construir conocimientos o reconstruirlos
utilizando el razonamiento cientifico, recurrir a la
combined& exhaustive de variables para hallar la
soluciOn a un problema, ejercitar sus propios recursos
intelectuales, experimenter y reflexionar sobre los
metodos que utilize de manera de sistematizar las leyes
que rigen su pensamiento; esto sOlo lo hace en
situaciones puntuales, intimamente relacionadas con su
especializackm; dificilmente generalize esos esquemas
de pensamiento al resto de las situaciones de las que
participa. Las conceptualizaciones sobre la ffsica con
que se maneja en su laboratorio un fisico, pueden y
con frecuencia asf ocurre no ser generalizadas en la
resoluciOn de situacione: de la vkfa diaria. Si esto
puede ser más o menos Jecisivo en muchas
profesiones, se convierte r un problema de capital
importancia en la profesiOn docente. Un docente se
prepara para guiar a otros en la adquisiciOn de
conocimientos. Es muy dif fell promover un aprendizaje
que no se posee. Los profesorados deben proponer, al
futuro docente, una relaciOn con los conocimientos
similar a la que oe estima apropiada pare los alumnos
que se han de formar. Digo similar, ya que no se puede
negar que los alumnos de nivel superior Ilegan con
conocimientos. La tarea especif Ica sere, entonces,
promover la reconstrucciOn y sistematizacien de esos
conocimientos a partir de un tipo de trabajo que los
lieve a utilizer y poner en practice su pensamiento
formal.

4Ccimo lograr este tipo de trabajo?
MI propuesta, de acuerdo con lo que normalmente se
espera, este dividida en unidades. El trabajo se
desarrolla en torno a temas fijos que dan sentido a la
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indagaclOn, y contenidos tentatlos, acordes con los
conocimientos del grupo con que se aplique.
El estudio parte de la conceptualized& sobre las
nociones de lengua con que se maneja cada alumno.
Se siguen los siguientes pasos, propios del matodo
cientifico.

ler. paso

A partir de interrogantes, indagar y reflexionar,
empiricamente, sobre contenidos linguisticos presentes
en la comunicaci6n ccAiana, aplicando estrategias
generales (convencionales, conocidas) o indMduales (no
c)nvencionales, propias).

ElaboraciOn de hipOtesis tentativas sobre los temas
ildagados.

2do. paso

Con m/s hipOtesis encarar la investigaciOn
bibliográfica (linguistica). Reflexionar sobre lo le(do.
Someter a prueba las hip6tesis iniciales, ratificarlas o
rectificarlas.

3er. peso

En los pasos 1° y 2° se producen textos diversos
(registros de situaciones, conclusiones, fichaje de
bibliografia, etc.) que pasan a ser objeto de estudio en
si mismos al analizarselos como mensajes
metalingulsticos que posibilitan develar la estructura de
la lengua. En un primer momento, el grupo de alumnos
indaga y reflexiona sobre esos textos a partir de
propuestas de sistematizaciOn que se le van acercando
y que ponen en juego su competencia lingulstica.
Reconstruyen los paradigmas de la lengua materna y
operan con las posibles transformaciones
sintagmáticas. En esta instancia enuncian conclusiones
que en el segundo momento de este paso son
confrontadas con las estructuras paradigmaticas y
sintagmaticas que aparecen en la bibliograffa
especIfica, gramaticas. En un tercer momento, elaboran
conclusiones definitivas.

4to. paso

A la luz de lo realizado, arman conclusiones generales
sobre la unidad desarrollada. Las incOgnitas por
resolver son puntos de partida de ia unidad siguiente.

5to. paso

EvaluaciOn de lo realizado. En este peso hay dos
instancias:

a) Evaluaclen de los conocimientos desarrollados
Acorde con la propuesta metodolOgica que se va
desarrollando, la evaluaciOn y acreditaci& de
conoclmientos responde a un trabajo de reconstrucciOn.
Las instancias de evaluaci& puntual durante todo el
trabajo hay evaluaciOn se hacen sobre un

I interrogante real, se encara esa incognita, se aborda, se
M resuelve y se presentan conclusiones posibles de

1

cotejar con Informed& normalizada. El alumno se
enfrenta a sus errores, vuelve a investigar, aborda y
resuelve. Las instanclas de Ida y vuelta de evaluaciones

31 son fljadas de corn& acuerdo con el grupo y est&

pautadas en proporci& directa con el ntimero de
alumnos de cada grupo y el tiempo disponible.

Concluida la revisiOn se califica el trabajo an forma
conjunta, profesor y alumno. Los que obtienen 7, 8, 9,
10 puntos promocionan sin examen final; los que logran
4, 5, 6 puntos rinden examen final y los que sOlo logran
3, 2, y 1 puntos deben recursar la materia.

b) Evaluacitm del sistema de trabajo
Una propuesta de este tipo remodela la dialéctica
profesor-alumnos; con lo que, sin duda, se producen
situaciones que requieren modificaciones del sistema
utilizado a fin de ajustar, cambiar o implementer nuevos
procedimientos.

El trabajo es realmente conjunto y exige una
redefiniciOn de los roles tradicionales sin que se
diluyan los atributos perfinent3s de cada uno.

Un trabajo de este tipo insume tiempo de bOsqueda,
prueba, revisiOn, consulta, convalidaciOn. Sin duda, no
es posible abarcar la totalidad de los contenidos que
normalmente incluye un plan tradicional. Esto no es
traba, ya que lo que la propuesta pretende, es que el
alumno sea capaz de construir estrategias para abordar
conocimientos. Una vez logrado, podre apropiarse de
cualquier contenido cuando lo necesite. Sin embargo, a
lo largo del desarrollo del programa se revisan los
temas fundamentaies y los contenidos basicos del area.

Hasta aqui, la fundamentación lingulstico pedagOgica
en la que se sustenta la propuesta. Explicitare a
continued& las razones que me Ilevaron a la selecci&
y organizaci6n de los contenidos.

Organización del area
La divisiOn en dos programas: uno de Lengua, otro de
Literatura infantil, obedece a una requisitoria formal ya
que dentro del area de Ciencias del Lenguaje y de la
Comunicaci& coexisten estas dos orien!aciones.
Ambos desarrollos se complementan y conforman un
todo.

Ejes conceptuales
Lenguaje y Sociedad. Lenguaje y Educed On. Fracaso
Escoiar y Lenguaje, son los tres ejes en torno a los
cuales se organiza la planificaciOn. Su desarrollo se
encara a traves de Ideas Besicas.

En 1° ano: La lengua, los hablantes y la sociedad.
La literature infantil, los niflos y la sociedad.

En 2° arto: La lengua en la escuela.
La literature infantil en la escuela.

La selecci& de estos ejes se basa en la necesidad de
encarar el estudio sisternatico de la Lengua y la
Literature desde un marco referenciat que las conciba
como instrumentos de la comunicaciOn y resalte las
variables que intervienen en su adquisiclOn, frenando o
acelerando su apropiaciOn.

El Ultimo de los tres ejes, Fracaso Escolar y Lenguaje,
es el que mejor exdicita la realidad sociocultural de
una ancha franja de individuos y da como resultado, un
alto porcentaje de analfabetismo que a& no podemos
erradicar ni del pals, ni de la provincia, ni de la regiOn.



En esta problemática, el aprendizaje de la lecto-
escritura es de fundamental importancia, tanto con
relaciOn a los nIños como a los adultos.

Unldades
Clnco unidades posibilltan la iridagaci6n desde:
1. El individuo qua aprende
1.1. El lenguaje de cada uno y del grupo

Temas
Lenguaje, lengua y realidad personal. La sociedad y los
usos lingUisticos. Variabilidad, correcciOn y adecuaciOn.
Formas expresivas segan la realidad. ValoraciOn social
del lenguaje.
Tierripo estimado: dos meses.

Contenldos
Concepto de: lenguaje; lengua; situaciOn comunicativa;
texto y contexto: lexico, intencionalidad y estructura;
gramática; normativa; leer, escribir, escuchar y hablar.

1.2. Mi expresividad y la del grupo

Temas
Comunicación expresiva verbal y no verbal.
Posibilidades y limitaciones. ValoraciOn social de la
expresividad. Medios masivos de comunicación y
expresividad.
Tiempo estimado: un mes y medio.

Contenidos
La comunicaciOn: c6digos alternativos. La palabra como
esqueleto. Apoyos no verbales. Funciones expresivas de
la palabra; recursos a mi alcance; usos sociales de la
expresividad lingOistica. Las palabras para persuadir,
para disuadir, para decir o callar.

2. Pasar a la Comunidad
2.1. El lenguaje de la comunidad

Temas
Tipificación y diversificación lingalstica. Estereotipos
lingalsticos. Intencionalidad, ideologla y discurso.
Objetivaci6n de la realidad y lengua. Valoraci6n social
del discurso cotidiano.
Tiempo estimado: dos meses y medio.

Contenidos
Caracterización y clasificación gramatical. -Discurso:
Tipos de textos: funciones del lenguaje, niveles de
lengua y modos del discurso. Intertextualidad. Los
conectores. -C6digo: Clases de palabras: funci6n,
intención, variación. Clases de oraciones: funciOn,
intenci6n, variación.

2.2. La literatura en mi realidad

Tomas
La literatura como voz de la humanidad: -temas, -
funciOn, -testimonios. La literatura infantil. Re lac&
entre Sujeto y obra Ilteraria.
Tiempo estimado: un mes y medio.

Contenldos
Concepto de: -Literatura; -Literatura infantll: obras que
pueden conceptualizarse coma tales; -Los temas
constantes de la literatura, las varlaciones segOn las

épocas, ios intereses o los lectores a los que se dirige;
-Las ob:as literarias y las distintas formas de
acercamiento.

3. Insertarse en la escuela como lnstituclem
3.1. El lenguaje de la escuela

Tomas
Lengua normativa y dialectos formalizados y no
formalizados. Escuela, lenguaje y rendimiento escolar.
Competencia y deficiencia lingaistica. Normativa de la
lengua materna y valoración social.
Tiempo estimado: un mes y medio.

Contentdos
Concepto y caracterizaciOn de: -Normativa: nociOn de
convenciOn; convenciones sintActicas, sernanticas,
morfolOgicas y fonograficas; las reglas: acentuaciOn,
puntuaci6n, entonación y ortográficas.

3.2. Roles de la literatura infantil

Temas
Literatura infantil: valoraciOn social, hist6rica y
pedag6gica. Portadores de literatura infantil: juicios y
prejuicios. El niño y la apropiación estética del mundo.
CreaciOn y recreación esteticoliteraria.
Tiempo estimado: tres meses.

Contenldos
Enfoques sobre rh funciOn de la literatura infantil en el
desarrollo del nino. Los libros, las revistas, las
historietas, los dibujos animados, las poeslas, las
canciones, los juegos. Valoración social sobre cada
uno. Los gustos de los chicos y las propuestas de los
adultos.

4. Adentrarse en el aula
4.1. El lenguaje del aula.

Tomas
Distintas concepciones sobre el aprendizaje en la
interacciOn del dialogo del aula. Mensajes de superficie
y subyacentes. Desempeno lingOistico y su relación con
la capacidad y los conocimientos. Exito o fracaso
escolar.
Tiempo estimado: un mes y medio

Contenldos
Concepto y caracterizaclOn de: -Enfoques clentlficos
sobre la lengua: tradicional, generativo, psicolingOlstico,
pragmatico, sociolingalstico. -Nociones Ilasicas a la luz
de los distintos enfoques.

4.2. Literatura infantil y escuela

Temas
Literatura infantil y escuela: sus relaciones. Literatura y
etapas evolutivas. Obras naclonales y extranjeras:
ventajas y desventajas.
Tiempo estimado: un mes y medio.

Contenldos
Literatura para... Literatura por. Lisificar.1611 de obras
para chicos en clases y subclases: narrativas, poétIcas. 39



Adecuacian a la etapa evolutiva y a los Intereses reales
de los nifios. Lecture y analisis de material nacional y
extranjero.

5. Reflezionar acerca del quit, cómo, cuindo y pr que
de los conocindentos a desarrollar en la escuela
primarla
5.1. Ensefianza de la lengua en las aulas

Temas
Apropiacian de los conocimientos lingalsticos par parte
del Mao y conceptuaLaciOn adulta. Nombrar el mundo,
caractelizado y ordenarle: construed& de nociones a
partir del discurso cotidiano. Pianificacian: selecciOn y
distribuci& de contenidos.
Tiempo estimado: cinco meses.

Contenidos
Planificaci& de lengua para la escuela primaria ylo
jardln de infantes. Lecto-escritura inicial y a In largo de
toda la escolaridad. -Las naciones gramaticales en la
escuela; -Las sonvenciones que rigen la lengua materna
en la escuela y el jardin.

5.2. La literature infantil en el aula.

Tomas
Llteratura y escuela: goce, participacidn y conoeimiento.
Técnicas de dead& y recreacian: titsres, nvaciOn,
teatro, talleres de escritura, talleres literarios. La
realidad como pue7te con lo literario y viceversa.
Aprovechamiento de los medios de comunicaciOn
disponibles.
Tiempo estimado. ninco meses.

Contenidos
Cuentcs, novelas, leyendas, ensayos, relatos, fábulas,
poeslas, rondas, canciones, adivinanzas,
destrabalenguas, obras teatrales, etc. Situaciones
cotidianas capaces de propiciar la creatividad. Pellcula
y programas televisivos. Bibliografla especAfica sobre
talleres de escritura yb literarios.

Tomas
La interrogaci& sobre situaciones reales de habla se
canalize a través de temas representativos de los ejes
seleccionados y acordes cor las niveles de indagaci6n
que determInan las unidades.

Estos temas, por delinear el perfil de la propuesta, son
presentados a los alumnos como fljos, determinados; su
modificaciOn podia realizarse una vez desarrollado el
programa, originando una propuesta diferente.

Contenldos
La enunciaciOn de contenidos que figuran rn el plan;
responde a las noclones basicas que un tut:Iro docente
debe poseer sobre la lengua, al margen del enfoque

I clentlfico o pedagaglco con que se las encare.
M En fund& del objetivo pedagagico que genera esta

Ipropuesta, los contenidos de cada unidad sor
tentativos, ya que la realidad lingulstlea de los alumnos
het que se acreclenten, restrinjan o modifiquen dentro

40 de la ternatica que se indaga

Llevar a la práctica esta propuesta metodolOgica oficia
a modo de desaf to profesional. Muchos de los
Interrogantes que angina la indagaclOn del plan tienen
respuestas acabadas al dla de hoy; otros, serán
resueltos en el trabajo conjunto con los alumnos y
habrá otros, que sOlo aparecerán como tales al haber
concluido con todo lo previsto. Esto Ultimo es el
reaseguro de un aprendizaje que no termina, generando

en su desarrollo una bilsqueda constante.

La realized& de este proyecto no es sencilla pero SI
factible, requiere de profesionales docentes con ganas
de seguir aprendiendo junto con sus alumnos.

Bibllografia
Se incluye por razones oe espacio Onicamente la bibliografla indispensable

para el alumno.

Bettelheim, B. y Zelan, K. (1981) Aprender a leer. Matid: Grijalbo.

Braslavsky, B. (1983) La lecture en la escuela. Buenos Aires: Kapelusz.

Castorir,a, J.A. y otros 0984) Pslcologia Genetics. Buenos Aires: MiAo y .

Devi la.

Ferrei, E. (1988) Proceso de alfabetliatlen. La altabetlución en proceso.
Buenos Aires: Centro Editor.

Ferreiro, E. y Gemez Palacios, M. (1982) Nuevas perspectives sobre los
procesos de lecture y escdtura. Mexico: Sig lo XXI.

Ferreiro. E. y Teberosky, A. (1979) Los sistemas de estriture en el
desarrollo del Milo. Mexico: Sig lo XXI.

Fischer, R. (1973) El moicdo global analitico. Buenos Aires: Kapelusz.

Kaufman, A. M. (1988) La lecto.catriture y la escmtla. Buenos Aires;

Santillana

Rodari, G. (1979) La grarsitica de la iantsaia. Madrid: Naneta.

Stubbs, M. (1984) Lenguaje y evci.71s Madrid: Cincel Kapelusz.

Ref erenclas bibliogréficas
Marzola, Marla Elena (1988) Confermcie sobre "Postures de aprendizaje y

practice ducet.C. Rio Negro: Marzo

Moreno, Monserrat (1987) La leorla de Piaget y le enseñanza. En
Pedagogic Operatoria, Barcelona: Editorial Laia.
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LIBROS RECO ENDADOS
para ninos y adolescentes

Los text°s han side selescionades por MARIA WISA CRESTA DE LEGUIZAMON respetando la
pluralidad temetica coma un principle resider on la litoratura infontil. La agrupacion per
'dodos respond. a fines prectkos y no pretend, filar ihnites toxativos.

D. 5 a II afios

ARMIJO, Consuelo. El monoimitamonos. Ilustraciones de Alfonso Ruano. Madrid: S.M., Colección El
barco de vapor, 1987, 58 p6gs.

FUERTES, Gloria. Cangura pare todo. llustraciones de Marcel. Barcelona: Lumen, ColecciOn Grandes
autores, 1967, 110 pags.

MARSHALL, Edward. Tres ;unto al mar. Traducción de Flora Cosas. Ilustraciones de James Marshall.
Madrid: Alfaguami, Colección Infontil Alfaguara, 1983, 48 pOgs.

SANTOJA, Carmen. Lv. sirona do la fabrica. Ilustraciones de Juan Carlos Eguillor. Madrid: Esposa-
Calpe, Coleccian Austral Ink:MI, 1987.

De 7 a 10 anos

BARRIE, Jules. Peter Pan. Troducción de Carmen Bravo-Villasante. Ilustraciones de Miguel Calatayud.
Barcelona: Doncel, 1976, 206 pags.

GREENE, Graham. El pequeno tren. Traducción de Francisco PabOn Torres. Ilustraciones de Edward
Ardizzone. Madrid: Debate, Colección Debate Literatura infontil, 1979, 47 pags.

L1SPECTOR, Clarice. El misterio del cenelo quo sable 'sensor. Traducción de Mario Trejo. Ilustraciones
de Juan Marchesi. Buenos Aires: De la Flor, Coleccian Libros de la florcita, 1974, s/n.

NAZOA, Aqui les. La nine, el pave, el sato, ol copra ballador y las slot* pledritas. liustraciones
de Jorge Blanco. Caracas: Maria di Mase, ColecciOn Clásicos venezolanos, 1985, s/n.

Da 9 a 12 eines

GARDIN1, Carlos. Cuentos do Vendavalia. Ilustraciones de Marcelo Eliza Ide. Buenos Aires:
Sudamericana, ColecciOn Pan flauta, Serie Primera Sudamericana, 1988, 57 pOgs.

KASTNER, Erich. El aula voladora. Troducción de Carmen Seco. Ilustraciones de Walter Trier. Barcelona:
Salvat-Alfaguara, ColecciOn Biblioteca juvenil, 1987, 142 pOgs.

MOLINA VIA&A, Hugo. Vicuncela (Condon para una vicuna). la Paz, Bolivia, 1977, 39 pegs.

PREVERT, Jacques. Cuentos para chicos traviosos. Traducción de Maria Irene Bordaberry. Ilustraciones
de Elsa Henriquez. Buenos Aires: Librerias Fausto, 1973, 71 pogs.

De 11 a 14 anos

ASTURIAS, Miguel Angel. EL hombre quo la tenia todo todo todo. Ilustraciones de Jaqueline
Duhéme. Barcelona: Bruguera, Colección Todolibro, 1981, 218 pags.

ADA, Alma Flor. Encale de piedra. Ilustraciones de Kitty Loréfice de Passalia. Buenos Aires:
Guadalupe, ColecciOn El Mirador, 1989, 91 pOgs.

GARRIDO DE RODRIGUEZ, Neli. layendas argentinas. Ilustraciones de José Miguel Heredia. Buenos
Aires: Plus Ultra, Colección Tejados rotas, Serie El altillo, 1981, 109 pags.

KENZ, Karl Friedrich. Cuando vieno oi lobo. Traduccian de Manuel Olasagasti. Ilustraciones de
Antonio Tel lo. Madrid: S.M., Colección El barco de vapor, 1987, 145 pags.

Adolesconts

BOSSE, Malcolm. Ganesh. Traducción de Hector Silva. llustraciones de Fuencisla del Amo. Barcelona:
Salvat-Alfaguara, ColecciOn Biblioteca Juvenil, 1988, 222 pOgs.

GONZALEZ LANUZA, Eduardo. Aire pare condones. Buenos Aires: Plus Ultra, Colección El Campanario,
1981, 65 pags.

O'DELL, Scott. La Isle do los delfines mules. Traducción de Agustin Gil Lasierra. llustrociones de R.
Riera Rojas. Barcelona: Noguer, Colección Cuatro vientos, 1980, 177 pogs.

PU SONGLING. Cuentos de Liao 2hal. Traducción de Laura A. Rovetta y Laureano Ramirez.
Ilustraciones de la ediciOn Goon Bal Song Shai (1866). Madrid: Alianza, ColecciOn Alianza Tres,
1985, 400 pags.
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Gaby de Bolivar

Centro Pedagegico y Cultural de
Porta les
FundaciOn Sim& I. Patino y
Pro-Bolivia
La Paz, Bolivia, 1990
160 págs.

Este manual concluye con el
siguiente pArrafo que sintetiza
ajustadamente su aporte: "Este libro
ha sido escrito tras una vasta
experiencia seguida de muchas
ganas de comunicarla. Creemos que
puede estimular la reflexi6n, la
experimentaciOn de las propuestas
ofrecidas y sobre todo, un
significatIvo camhio del
comportamiento lector en
profesores, bibliotecarlos,
promotores populares y personas
que se mueven alrededor de las
bibliotecas, por consiguiente, entre

- Mhos y javenes."

La autora, Gaby de Bolivar, expone a
lo largo de seis capitulos la obra
realizada por el Centro Pedagoglco y

as Cultural de Portales en el campo de

CTU

la comunicación escrita. Transmite
en forma ordenada y clara una tarea
de muchos ahos de experimentaciOn
en el Area de promociOn de libros
llevada a cabo por la Biblioteca dei
Centro Portales, permitiéndole a
quienes tienen inquietudes en este
Area tomar conocimiento directo de
una vasta tarea concretamente
desarrollada.

El segundo capitulo, el primero es la
introducci6n, se 'titula La
problemitica de la lecture. Aqui se
vuelca el marco te6rico-referencial
en que se basa el trabajo realizado,
detallAndose lo atinente a familia y
sociedad, textos de lectura, literatura
infantil, y la escuela.

En El promotor y anlmador de
lecture, capitulo tres, se indaga
acorca de qué es el promotor de
lectura, su perfil, su formackm y sus
relaciones, y qué es el animador de
una biblioteca.

A partIr del cuarto apartado,
DInimIca del promotor de loctura
con los Milos usuarlos, se aprecia
más concretamente la labor de

19J

promover la lectura por medio de
actividades como hora del cuento,
nihos bibliotecarios, taller de
radioteatro del cuento infantil, taller
de teatro infantil, desthe de
personajes de literatura infantil,
festival de historietas y afiches,
juegos y lectura, etc.
Sep) lo indica el titulo del
penültimo capitulo, Dinimica del
promotor de lecture con las escuelas
de le comunldad, su contenido estA
volcado a actividades en correlaci6n
con los entes educativos. Aqul
también se describen tareas
efectuadas que pueden aportar ideas
ae utilidad.

Dinimice del promotor de lecture en
la comunidad, apartado con que
culmina el manual, es el que brinda
muestras de la accian del promotor
de lectura en un Ambito menos
estructurado. Esto es, la comunIdad,
espaclo quIzAs de mayor desaflo y a
la vez de mayor potencial.

J.M.
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Jill Fitzgerald
H. Alan Robinson
Vincent Faraone
Daniel R. Hittleman
Elizabeth Unruh

International Reading Association
Newark, Delaware, U.S.A., 1990
202 pags.

El estudio que resefiamos tiene un
prof undo mato, el de brindar una
perspective histórica al tema de la
ensefianza de la comprensión de la
lecture en los Estados Unidos. "Al
analizar documentos de tempranos
periodos histOricos, partiendo de
1783, e investigaciones efectuadas a
lo largo del presente siglo haste
1987, tenemos una muestra clara de
la importancia que la vision histerica
tiene pare comprender mejor lo que
eabemos, para percibir cOmo el
conocimiento ha ido cambiando y
pare poder entrever con mayor
agudeza lo que podrlamos hacer
pare guiar la conformed& del
futuro".

De acuerdo con lo que indican los
autores de Reading comprehension
instruction 1783 . 1987 en la
introducciOn, el objetivo del estudio
fue aprender acerca de la naturaleza
de la enseñanza de la comprensiOn
de la lecture en Estados Unidos, con
la expectativa de que tamblén
pudiera aportar algunas
explicaciones acerca de por qua
pareciera que hoy en dla conocemos
tan poco aim de ello.

Lo que la investigacien acepta como
material de enseñanza de la
comprensiOn lectora es aquello que
los autores!investigadores a le largo
de distintas epocas definieron o
ImplIcitamente consideraron como
tal. La investigacien no abarca
estudios correlacionados o
descriptivos sobre la enseflanza de
la comprensiOn lectora, sino que se
centre en materiales para la
enseflanza ylo mejoramlento de la
misma tendientes a la practice.

El primer capitulo introduce los
objetivos y llmites del estudio y
detalla veintisiete definiciones
implicitas en la ensefianza de la
comprension lectora a lo largo del
extenso periodo que se estudia.

El apartado dos describe la
ensefianza de la comprensidn da !a
lecture en Estados Unidos entre
1783 y 1910, a partir de dos
interrogantes: tqué percepciones del
proceso de lecture y de los modelos
de lecture predominaban durante
este periodo? y 1,que nociones
tenlan los educadores antes de 1910
respecto a facilitar la comprensiOn
lectora?

1910 - 1987 es el periodo que abarca
el siguiente capitulo. Su principal
objetivo es observer la investigaciOn
sobre instrucciOn en comprensidn
lectora que comienza en Estados
Unidos en la segunda acacia del
corriente siglo. Luego de una breve
considered& de su trasfondo
histOrico, la mayor parte de este
apartado debate once categories de
métodos utillzados en la
comprensiOn de la lecture a lo largo
de los setenta y siete afios
estudiados.

El Oltimo capitulo, denominado
"Conclusiones y sugerencias",
resume las tendencies asumidas por
la enseflanza de la comprensiOn
lectora segOn lo reflejan los
documentos del siglo pasado y las
investigaciones del actual. También
formula interrogantes y destaca
problematicas.

El libro concluye con dos apandices.
El primero, relativamente extenso,
resells todos los estudios centrados
en la ensefianza de la comprensiOn
lectora que fueran examinados en la
prepared& de la investigaciOn. El
apandlce B, 'onstituye un listado
alfabetico pc autor de dichos
estudios.

2.1

J.M.
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LEITURA E DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

Ana Luiza B. Smolka
Ezequiel Theodoro da Silva
Maria da G1 Oda Bordini
Regina Zilberman

Mercado Aberto
Porto Alegre, Brasil, 1989
69 pags.

Cuatro autores brasileños de
renombre, reunidos en torno al
comOn interés de la perspectiva
comunicacional de la lectura,
abordan en este volumen el tema de
la lectura en la escuela.

Regina Zilberman, en su escrito 0
escritor lé o leitor, o leitor escreve a
obra intc:rroga hasta qué punto la
natbraleza comunicacional de la
lectura se encuentra en la pedadogla
de las escuelas. También indaga si
son tenidos en cuenta los tipos de
dialogo que se establecen entre el
pablico y las obras, o si en el

LA TRANSICION CULTURAL

Experiencia humane y
transformacick social en el Tercer
Mundo y el Japim

Aprendizaje - Visor
Madrid, Espatia, 1990
277 pags.

Este volumen es la traduce& al
espanol de un texto colectivo en el
que participaron quince &Axes de
diversas nacionalidades y
especialidades, originalmente
publicado en 1986 en inglés. En
realidad forma parte de un proyecto
más amplio, que dio como fruto
varios volümenes más, cuyo objetivo
en parte fue examinar el papel que
debe desempenar la cultura en la
planificaciOn adecuada del desarrollo
humano.

Los ensayos incluidos en La
il transiclón cultural pertenecen a tres

1

categorlas, a saber: los que tratan
de psicologfas indlgenas de la
persona y de contextos que influyen
en el cambio personal, como la

44 conversion religlosa; los que tratan

diálogo con el lector, este es
meramente considerado como
"receptáculo pasivo".

El texto de Ana Luiza Smolka, A
atividado da leitura e o
desenvolvimento das criancas,
destaca la necesidad de un analisis
más abarcativo respecto a la
constituciOn de los "sujetos-
lectores" y de las practicas sociales
de la lectura. Sefiala como
fundamental la consideraciOn de las
condiciones sociohistOricas en que
se producen las actividades de
lectura.

Preocupado con "las caracterfsticas
del desarrollo social, intelectual,
lingnistico y afectivo de los ninos
brasileros en su relaciOn directa con
las practicas de lectura en el Ambito
escolar", Ezequiel Theodoro da Silva
aborda en Partilha e conflito de
interpretacoes cuestiones en torno al
proceso de desarrollo del lector
infantil. Afirma como condiciOn

de la organizaciOn social y de la
interpretaciOn local del aprendizaje;
y los que se centran en las
definiciones culturales del
significado de las estrategias y las
etapas de la vida, las metas de las
relaciones familiares y el logro
personal.

El primer grupo de ensayos esta
reunido bajo el tftulo Psicologias de
la persona y contextos culturales
para el camblo personal, y contiene
cuatro capItulos. Inc luye varias
perspectivas distintas sobre la
cultura y las transformaciones en los
contextos de la medicina popular y
la religi6n.

Organizacicin social y entomos pare
el aprendizaje, segundo apartado,
esta compuesto por tres ensayos y
comprende descripciones
seleccionadas de definiciones
culturales y marcos del proceso
educativo. Al igual que en la primera
parte del libro, en estos escritos se
examinan significados indfgenas de
un aspecto significativo del
desarrollo personal.

20 IL

esencial para que el niño incremenie
su comprensiOn del mundo que
experimente, por medio del diálogo,
de la divisiOn y del conflicto, las
distintas interpretaciones de los
textos literarios. A su vez, cuestiona
la participaciOn de la escuela en
este proceso.

Poesia e consciência llngüistica na
infância de Maria da Gloria Bordini,
interroga acerca de las posibilidades
de existencia de la poesia en la
escuela. Segan esta autora es
necesario que "se pueda decir" la
poesla en la escuela para que el
alumno tarnbién la "pueda decir".
Esto implica aceptar al alumno
como sujeto, con derecho a la
palabra, como un individuo pleno y
no un mero intelecto.

J.M.

La ifitima parte, Perspectivas
culturales del curso vital, también
integrada por tres capitulos, aborda
las concepciones de la persona en
el seno de modelos culturales del
curso de la vida y de la realizaciOn
de las potencialidades personales y
sociales.

Al final hay un apéndice con el
listado completo de todos los
artfculos de investigaci6n
intercultural emanados del Proyecto
sabre el potencial humano del que
es parte el volumen resenado.

J.M.



TERCER CONGRESO
LATINOAMERICANO
DE LECTO-ESCRITURA

Ira

Recordamos a nuestros lectores que
se encuentra abierta la inscripciOn al
Tercer Congreso Latlnoamericano de
Lecto.escritura que se habrá de
realizar en Buenos Aires, entre el 11
y el 14 de setiembre de 1991, acerca
del tema El rol del docente en la
formacien de lectores. Durante las
reuniones se abordarán t6picos tales
como: estado actua: de la
investigacien en lecturalescritura en
America Latina y Espafia; el maestro
como investigador; alternatives para
la capacitacien docente en lecture;
lengua hablada y lengua escrita; el
preescolar y la lecto.escritura; la
escuela y las dIficultades de
aprendlzaje de la lecto.escritura.

Estos temas serán tratados a través
de conferencias centrales, sesiones
temáticas y comunicaciones libres.
Hasta ahora han confirmado su
participaci6n, entre otros
especialistas relevantes, Emilia
Ferreiro (Mexico), Marie Clay (Nueva
Zelanda) y Alan Farstrup (IRA-USA).

El plazo para la presentación de
comunicaciones libres vence
indefectiblemente el 30 de abril de
1991. Estas comunicaclones deberAn
consistir en lnformes de sus autores
de investigaciones en
lecturalescritura realizadas en los
(Mhos clnco afios. El Comité
Clentifico se expedirá antes del 30
de junio, de modo tal que los
autores conocerán su decision en la
primera semana de Julio de 1991.

Debido a problemas de espacio, y
fundamentalmente a la IntenciOn del
Com Rd Organizocior de facilitar el
desarrollo de las reuniones y la
comunIcaciOn entre los asistentes,
se decidi6 establecer un cupo
limitado para las Inscripclones.
Recomendamos entonces a nuestros
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lectores que si desean participar en
este Congreso hagan su inscripci6n
a la brevedad posible, ya que una
vez cubierto el cupo, no haremos
*gen tipo de excepción, se trate o
no de soclos de IRA.

Los costos de inscrioción al
Congreso son los sigu.9ntes:

Haste el 30 de junio de 1991

Oyentes soclos de IRA USS 30
Oyentes NO soclos de IRA LISS 45
Ponentes socios de IRA USS 50
Ponentes NO socios de IRA U$S 65

A partir del 10 de Julio de 1991

Oyentes socios de IRA LISS 50
Oyentes NO socios de IRA OS 65
Obviamente los ponentes no pued6n
presentarse después del 30 de abril
por lo tan10 no deben tener en
cuenta este apartado.

Toda la informaciOn pertinente habrá
de canalizarse a través de esta
revista, del boletln La lecture en el
mundo actual y de folletos
explicativos que aparecerán
oportunamente.

Cualquier informaciOn
complementaria puede ser requerida
a la redacclOn de LECTURA Y VIDA.

Para anotar en la agenda:

Dlreccien de LyV

Avda Pueyrreden 1546 . 50 .13
Telefono: 836731
Horario: Lunes a vIemes de 14 a 18
horas. (No lo olviden, por favor,
porque en otro horario no nos
encuentrar)

Direcclen postal

Casino de Correo 124 Sucursal 13
(1413) Buenos Aires Argentina



LA PRESIDENTA ELECTA DE LA IRA VISITA LA ARGENTINA

Judith The len, presidenta electa de
la AsociaciOn Internacional de
Lectura, quien se desempenará
como presidente desde mayo de
1991 a mayo de 1992, visit() la
Argentina durante los primeros dies
de noviemLre, con motivo de haber
sido invitada por los organizadores
del Congreso El diarlo en la escuela,
pare participar en una mesa redonda
acerca de El diario y el gusto por la
lecture.

Durante su estadla en Buenos Aires,
Judith The len tuvo oportunidad de

NO OLVIDARSE QUE...

La Asamblea de Delegados de la
IRA resolviô en mayo de este go
aumentar las cuotas de afiliaciOn
para poder solventar los gastos
derivados del incremento de los
servicios ofrecidos por la
AsociaciOn.

El aumento comenzb a regir desde
el 10 de julio y por orden del
departamento contable de IRA, a
partir de esa fecha no podemos
recibir pagos con los montos
anteriores, por consiguiente NO
OLVIDEN los nuevos costos en el

conocer experiencias muy
interesantes para la fumes& de
lectores, que se vinculan con la
propuesta del "lenguaje integral", en
el Jardin.Modelo, de Rivadavia 6060
y en la School Columbia, de
Juramento 3653. En ambos
establecimientos real& de parte de
maestros, bibliotecarios y directivos,
informed& relevante acerca de
distintas actividades que realizan
para poner en contacto a los nitios
con los libros con miras a former
hkitos de lecture basados en el
placer y en el deseo de leer.

momento de renovar sus
suscripciones a LECTURA Y VIDA.

Socio con derecho a recibir durante
un afio una de las revistas
publicadas por la IRA
(p.e. LyV) U$S 19
Socio con derecho a recibir durante
un afio dos de las revistas
publicadas por la IRA
(p.e. LyV + RT o JR o RRQ)
U$S 27.50
Socio con derecho a recibir durante
un afio tres de las revistas
publicadas por la IRA

También The len se entrevistó con
distintos mlembros de IRA pare
intercambiar opiniones alrededor de
diferentes propuestas de trabajo en
las cuales la Asociación puede
intervenir.

La visite de la presidenta electa fue
muy Citil para quienes trabajamos
tanto en la redaccibn de LECTURA Y
VIDA, como en la Consultor la
Latinoamericana, en la medida en
que nos permitió
establecer en conjunto planes de
corto y mediano plazo.

(p.e. LyV + RT + JR o RRQ)
U$S 37.50
Socio con derecho a recibir durante
un año cuatro de las revistas
publicadas por la IRA
(p.e. LyV + RT + JR + RAG)
USS 45
Socios bisicos de IRA sin derecho a
las revistas, U$S 9.50.

El costo del Book Club, conjunto de
los libros publicados por IRA
durante el afio de vlgencia de la
cuota, es de USS 50.
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Arlo 11 1990

1. Indio/ de titidos

Alfabetización, derechos humanos y dernocracia. JO-
SE RIVERO H. Mo XI, No 1, Pg. 26-33.

Alfabetizacian: un constante desafio, La. JOSE RIVE-
RO H. Año Xl, No 1, Pg. 47-48.

Algunas observaciones sobre las relciciones entre la
lengua hablada y la lengua escrita. ADOLFO ELI-
ZAINCIN. Ana XI, No 1, Pg. 13-16.

Algunas premisas sociopedagógicas para un perfil
del alumno del primer grado. JUAN RICARDO
NERVI. Ano XI, No 1, Pg. 5-12.

AproximaciOn del enfoque sistemico a los trastornos
de aprendizaje. MARIANA CHADWICK W., JA-
CINTA SCAGLIOTTI B. Año XI, No 1, Pg. 17-25.

"Deber-TV": Una experiencia educativa con la pan-
talla chica. ALICIA E. REY. Ano XI, No 2, Pg.
31-34.

Evaluación de la legibilidad de los materiales escri-
tos. FELIPE ALLIENDE. Año XI, No 2, Pg. 14-18.

Factor olvidado en la formacian de los maestros, El.
DUBOIS, MARIA EUGENIA. Ana XI, No 4, Pg. 32.

Hacia una didactica constructivista de lengua en la
formación de docentes. MARIA ESTER DONNINI
DE QUINTERO. Ano XI, No 4, Pg. 36.

Hacia una mediciOn de las estrategias implicadas en
el proceso de comprensión lectora. JOSE ORRAN-
TIA, EMILIO SANCHEZ M. y JAVIER ROSALES. Arlo
XI, N0 4, Pg. 24.

Hacia un paradigma didactico de la ensenanza ini-
cial de la lectuescritura. BERTA P. DE BRAS-
LAVSKY. Ano XI, No 3, Pg. 16-22.

Implicancias pedagagicas del uso de las computa-
doras en la escuela. ELIDA TUANA. Ano XI, No
2, Pg. 19-22.

Lectura creativa con adultos mayores. MARIA ANTO-
NIA GANDOLFO, MARIA CRISTINA FURMAN DE
RENA. Ano XI, No 1, Pg. 37-40.

Lenguaje escrito y la alfabetización, El. ANA TEBE-
ROSKY. Mo XI, No 3, Pg. 5-15.

Lenguaje integral: un camino facil para el desarra-
Ho del lenguaje, El. KENNETH GOODMAN. Ana
XI, No 2, Pg. 5-13.

"Libro de iecturas" frente al "libro de actividades",
El. BERTA ROTSTEIN DE GUELLER, MIRTA MOS-
CHES DE KOSINER, EDDA LODDI DE ZEMMA. Mo
XI, No 3, Pg. 42-44.

Libros predecibles: caracteristicas y aplicación, Los.
MABEL CONDEMARIN. Ano XI, No 3, Pg. 23-28.

Nuevas investigaciones sobre la adquisicion de la
lengua escrita. ANA TEBEROSKY, ANA MARIA
KAUFMAN. Alio XI, No 2, Pg. 23-30.

Nuevas investigaciones sabre la adquisicion de la
lengua escrita. LILIANA TOLCHINSKY LAND-
SMANN. Mo XI, No 3, Pg. 29-35.

Nuevas perspectivas en la enserlanza de la lectura.
ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA. Ana
XI, No 1, Pg. 34-36.

Producción y reflexión textual: Procesos evolutivos
e influencias educativas. LILIANA TOLCHINSKY
LANDSMANN y ANA F.ANDBANK. Año XI, No 4,
Pg. 11.
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LQué queremos significar ahora con "lecture? JE-
ROME HARSTE. Ano Xi, No 4, Pg. 5.

Testimonios. MARIA LUISA CRESTA DE LEGUIZAMON.
Ano XI, No 2, Pg. 35-37.

2. Indies de autores

ALLIENDE, FELIPE. Evaluación de la legibilidad de los
materiales escritos. Ano XI, No 2, Pg. 14-18.

ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA. Nuevas
perspectivas en la ensenanza de la lectura. Ana
XI, No 1, Pg. 34-36.

BRASLAVSKY, BERTA P. DE. Hacia un paradigma di-
cláctico de la ensenonzea inicial de la lectoescri-
tura. Ano XI, No 3, Pg. 16-22.

CONDEMARIN, MABEL. Los libros predecibles: carac-
teristicas y apliccci6n. Ano XI, No 3, Pg. 23-28.

CHADWICK W., MARIANA y SCAGLIOTTI B., JACIN-
TA. Aproximaci6r, del enfoque sistemico a los
trastornos de apriiIncliza!e. Mo XI, No 1, Pg.
17-25.

DUBOIS, MARIA EUGENIA. El factor olvidado en la
formación de los maestros. Mo XI, No 4, Pg. 32.

ELIZAINCIN, ADOLFO. Algunas observaciones sobre
las relaciones entre la lengua hablada y la len-
gua escrita. Año XI, No 1, Pg. 13-16.

GANDOLFO, MARIA ANTONIA y RENA, MARIA CRIS-
TINA FURMAN DE. Lectura creativa con adultos
mayores. Mo XI, No 1, Pg. 37-40.

GOODMAN, KENNETH. El Lenguaie integral: un ca-
mino fócil para el desarrollo del lenguaie. Ano
XI, No 2, Pg. 5-13.

GUELLER, BERTA ROTSTEIN DE; KOS1NER, MIRTA MOS-
CHES DE y ZEMMA, EDDA LODDI DE. El "Libra de
lecturas" frente al "libro de actividades". Ano
XI, No 3, Pg. 42-44.

HARSTE, JEROME. 4Qué queramos significar ahora
con "lectura"?. Año XI, No 4, Pg. 5.

KAUFMAN, ANA MARIA (Ver Teberosky, Ana y Kauf-
man, Ana Maria).

KOSINER, MIRTA MOSCHES DE (Ver Gueller, Berta
Rotstein de y otros)

LEGUIZAMON, MARIA LUISA CRESTA DE. Testimonios.
Ano XI, No 2, Pg. 35-37.

LEGUIZAMON, MARIA LUISA CRESTA GE. Testimonios.

1

Ano XINo 3, P. 36-38.

NERVI, JUAN RICARDO. Algunas premisas sociope-
dag6gicas para un perfil del alumna del primer

48 grado. Mo XI, No 1, Pg. 5-12.

Testimonios. MARIA LUISA CRESTA DE LEGUIZAMON.
Ano XI, No 3, Pg. 36-38.

ORRANTIA, JOSE; SANCHEZ M., EMILIO y ROSALES,
JAVIER. Hacia una medici6n de las estrategias
implicadas en el proceso de comprensión facto-
ra. Mo XI, No 4, Pg. 24.

QUINTERO, MARIA ESTER DONNINI DE. Hacia una di-
dáctica constructivista de lengua en la forma-
ción de docentes. Ana XI, No 4, Pg. 36.

RENA, MARIA CRISTINA FURMAN DE (Ver Gandolfo,
Mario Antonia y Rena, Maria Cristina Furman
de).

REY, ALICIA E. "Deber-TV": Una experiencia educa-
tiva con la pantalla chica. Ana XI, No 2, Pg.
31-34.

RIVERO H., JOSE. Alfabetización, derechos humanos
y democracia. Mo XI, No 1, Pg. 26-33.

RIVERO H., JOSE. La alfabetización: un constante de-
safio. Arlo XI, No 1, Pg. 47-48.

ROSALES, JAVIER (Ver Orrantia, José y otros).

SANCHEZ M., EMILIO (Ver Orrantia, José y otros).

SANDBANK, ANA (Ver Tolchinsky Landsmann, Lilia-
na y Sandbank, Ana).

SCAGLIOTTI B., JACINTA (Ver Chadwick W., Maria-
na y Scagliotti B., Jacinto).

TEBEROSKY, ANA. El lenguaje escrito y la alfabeti-
zaciOn. Mo XI, No 3, Pg. 5-15.

TEBEROSKY, ANA y KAUFMAN, ANA MARIA. Nue-
vas investigaciones sobre la adquisiciOn de la
lengua escrita. Ano XI, No 2, Pg. 23-30.

TOLCHINSKY LANDSMANN, LILIANA. Nuevas inves-
tigaciones sabre la adquisiciön de la lengua es-
crita. Ana XI, No 3, Pg. 29-35.

TOLCHINSKY LANDSMANN, LILIANA y SANDBANK,
ANA. ProducciOn y reflexión textual: Procesos
evolutivos e influencias educatiyas. Arlo XI, No
4, Pg. 11.

TUANA, ELIDA. Implicancias pedagogicas del uso de
las computadoras en la escuela. Ano XI, No 2,
Pg. 19-22.

ZEMMA, EDDA LODDI DE (Ver Gueller, Berta Rotstein
de y otros).
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Suscripción individual, U$S 19.

Suscripción institucional, U$S 38.

La afiliackin 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 U$S 19 ó 38 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: Redacción de Lectura y Vida
Avda. PueyrredOn 1546 - 50 B
(1118) Buenos Aires, Argentina
Tel. : 83-6731

Horario: Lunes a viernes de 14 a 18 hs.

Cheque o giro en Mares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la AsociaciOn Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714, U.S.A.
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1118 Buenos Aires, Argentina

, Tel.: 83-6731
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Este nermero de LECTURA Y VIDA incluye dos de los trabajos cen-
trales del 2do Congreso Latinoarnaricano de Lectoescritura: la
conferencia de Yetta Goodman 2cerca de las ralces de la alfabe-

tizaciOn y la presented& que Emilia Ferreiro hiciera en la sesiOn tema-
tica sobre adquisici& de la lengua escrita. Son Ostos los Onicos traba-
jos centrales que nos restaban pot publicar: quedan. si, algunas comu-
nicaciones que hemos seleccionado par su relevancia teOrica o por sus
alcances precticos. Cumplimos asi con el compromiso de publicacidn
asumido durante la realized& del Congreso.

Una vision retrospective de ese Congreso y las expectativas que na-
cen en nosotros en esta etapa de organizaciOn del 3er Congreso a mall-
zarse nuevamente en Buenos Aires, renuevan nuestra toma de concien-
cia acerca de problemas qu L. nos preocupan y que consideramos impe-
rioso comenzarlos a enfrentar con deciaion. aunando esfuerzos e
integrando experiencias.

Queremos sefialar dos de estos problemas que incidieron de mane-
ra contundente en nuestra decisiOn de hacer un 3er Congreso:

las propuestas de cambio en el area de la lecto-escritura. confor-
me los Ciltimos trabajos de investigaciOn y las teorlas de mayor retevan-
cia, han demorado o no han comenzado a abrirse peso haste los difeles
decisorios del proceso educativo, advirtiendose, en general, una falta
de politicos coherentes de lecture que recojan esas propuestas, falen-
cia que deriva en deserciOn y fracaso escolar;

se sigue descuidando de manera alarmante la capacitaciOn del
docente en lectura. ya sea por retaceo de informacidn actualizada, por
escasez de propuestas didácticas o, lo que es más grave, porque se adop-
tan modos autoritarios de formaciOn y capacitacidn en clara contradic-
ciOn con las teorlas de aprendizaje que se sustentan.

Lo dicho no implica ignorar que existen valiosas experiencias en
America Latina que superan los problemas mencionados, por eso consi-
deramos que el 3er congreso tiene que servir para discutir esas expe-
riencias, para adaptarlas y transferirlas a otros contextos.

lniciamos nuestro ano nOmero 12 con investigaciones acerca de los
efectos de la enseflanza en la adquisiciOn de la lengua escrita y sobre
el discurso pedagôgico. con alternativas metodologicas para abordar el
texto literario, con experiencias que muestran cemo se puede usar el
diario en la escuela para formar lectores crlticos.

Como siempre, y fieles al principio pluralista que orienta nuestro
quehacer editorial, incluimos diferentes enfoques y distintas Opticas, que
no necesariamente coinciden con nuestros criterios.

LA DIRECCION
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CONOCIMIENTO DEL
NINO SOBRE LAS RAICES
DE LA ALFABETIZACION
Y SUS IMPLICANCIAS
PARA LA ESCUELA

YETTA GOODMAN

Profesora de educaciOn de la Universidad de Arizona
en Estados Unidos. lnvestigadora de los procesos de
adquisicion de la ler,gua escrita.

Investigadores y estudiosos de los procesos de alf a-
betizaciOn precoz han construido una base muy Wi-
de de conocirnientos, Ilegando a la conclusiOn de que
el nino va adquiriendo la lectoescritura a través de
sus experiencias cotidlanas dentro de su propia co-
munidad social, cultural, religiose, econOrnica, lin-
gOlstica y de alfabetizaciOn.

Muchos de ellos me han ayudado a conocer las
raices tempranas de la alfabetizacidn:

Linguistas como Charles Reed (1975), que ha es-
tudiado el conocimiento que el nino tiene de la fono-
logfa y ha explicado las invenclones de ortografla pre-
coz y como Sandra Wilde (1988) que ha descr1pto in-
teresantes desarrollos referidos a la evoluciOn de la
puntuaciOn.

PsicOlogos como Ana Teberosky, Emilia Ferrei-
ro, Lillana Tolchinsky y otros de la Ilnea de Piaget,
que han descubierto lo que los ninos saben acerca
del sistema de escritura antes de ingresar a la es-
cuela y ayudan a los maestros a observer con ojos
de conocedores las construcciones que hace el nino
en el proceso de adquisiciOn de la lengua escrita.

AntropOlogos como Denny Taylor (1983) y Shir-
ley Brice Health (1983), que al estudiar los hechos de
alfabetizaclOn que ocurren en los hogares de rifts
pertenecientes a todos los estratos socioeconOrnicos,
encontraron que la alfabetizaciOn no está ausente en
la casa de ningün nino, n1 siquiera en las de aquellos
perteneclentes a los entornos socioecondmicos más
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carenciados. Lo que si encuentran son hechos dife-
rentes de alfabetización que cumplen distintos pro-
p6sitos y funciones frecuentemente debido a diferen-
cias religiosas, culturales o socioecon6micas. Susan
Philip, una antrop6loga estadounidense que estudia
la comunidad India en Oregon, encontr6 que los ha-
bitantes de mas edad, los padres, los hermanos ma-
you.1 !Erten historias de amor y revistas de deportes
y que los ninos pequenos participaban de esta expe-
riencia.

Los investigadores han descublerto en la ciudad
de Nueva York, en las comunldades de los barrios
carenciados, que las madres recortan cupones de dia-
rlos y sus hijos de 2, 3 6 4 anos las ayudan a organi-
zer esos cupones para poder 1r de compras y ahorrar
el máximo de dinero posible.

Educadores como Jerome Harste (Harste, Bur-
ke y Woodward, 1984) y yo misma (Goodman, Y., 1980)
interactuamos con los ninos en el hogar y en la es-
cuela pare descubrir c6mo responden estos ninos a
nuestros Intentos de alfabetizaciOn en diferentes en-
tornos y ante diversos materiales de lecture.

En este momento histOrico de nuestra tarea, exis-
te un consenso general sobre los conceptos princi-
pales del desarrollo de la alfabetizaci6n, sobre todo
entre aquellos que estamos especialmente involucra-
dos en la investigacion Interpretative (Erickson, 1986)
acerca de la participac'On active del nino en el pro-
ceso de aprendlzaje de la lectoescritura.

Las raices de la alfabetizackin
Al hablar con los maestros me gusta caracterizar el
conocimiento que desarrollan los ninos acerca del
lenguaje escrito con una metafora: las raices de la
alfabetlzaclOn. Esta metafora ayuda a explicar la na-
turaleza tan compleja de la alfabetizacl6n, ayuda a
entender su desarrollo y ayuda a los maestros a or-
ganizer las actividades de aprendizaje de la lectoes-
critura en las aulas.

Teniendo en cuenta los propOsitos de este arti-
culo enfocart las raices principales: la ralz de la lec-
ture, la raiz de la escritura y la raiz de lo que se dice
y piensa acerca de la lecture y escritura. Pot supues-
to, las ralces dependen de la riqueza del suelo pero
en nuestras sociedades altamente alfabetizadas la
riqueza del suelo varla de grupo en grupo. Hay mu-
chas ralces para la alfabetización, aunque tenemos,
errOneamente, una tendencia a pensar que la Unica
raiz de la alfabetizaciOn es la que hemos experimen-
tado nosotros mismos.

Voy a referirme a cada una de estas ralces.

La ralz de la lectura
7-_sta raiz incluye todas las experiencias y oportuni-
dades de lecture que los ninos tienen en su propia
culture alfabetizada. Comprende tanto el discurso tra-
dicional que se encuentra en libros, revistas, diarios,
cartes, etc. como todo lo que estd impreso para po-
der sobrevIvir en sociedades como las nuestras, es-
to es, senales, direcciones y cualquier tipo de sig-
nos y mensajes escritos que nos permIten ir de corn-
pras, ir al trabajo, Informarnos o participar ers
experienclas recreativas.

Aun en los entornos socioecon6micos más ca-
renciados, los antrop6logos han encontrado que las
families se envian cartas y que la alfabetizaciOn pue-

de ser altamente social. Una investigadora lnforma
que en la comunidad negra en la cual elle trabaja,
las families se reOnen en el patio de eras de las ca-
ses y se leen cartas o publicaciones unas a otras;
p.e. se preguntan: "jah, aqui se dice que podemos
mandar a los chicos a un preescolar gratis!, ultra pen-
sifts que significa esto?". Es deck, en un entorno so-
cioecon6mico cerrado, discuten el significado de los
avisos o de los folletos de propaganda que reciben.

En nuestro ambiente, también tenemos experien-
cies al respecto, p.e. cuando la familia se reOne para
leer el diario o para trabajar con la computadora.

Se podria afirmar que en los grupos sc loeco-
nOmicos bajos, el diarlo es un material de alfabetiza-
cion mucho más comün que el libro y que para mu-
chas families el Onico libro que existe en sus casas
representa una experiencia de alfabetizaciOn suma-
mente apreciada por todos. Algunas families cristi-
nas de los Estados Unidos se reimen para leer la Bi-
blia y uno o dos de sus miembros ayudan a explicar
el signifIcado del texto.

La raiz de la escritura
Esta raiz es, de hecho, muy compleja. Incluye todas
las experiencias de escritura que el nino tiene en la
comunldad, antes de Ilegar a la escuela. Comprende
tanto el uso de instrumentos para escribir (lapiceras,
lapices, computadoras, papel) como las muchas for-
mes y funciones de la escritura que el nino experi-
menta diariamente. Los chicos aprenden acerca de
la raiz de la escrltura a través de actividades muy
usuales. Juegan con acciones de alfabetizaclOn y ex-
perimentan realmente en su vida cotidiana Ilenando
formularlos, escribiendo informaciOn importante en
la Blblia de la familia, redactando notitas para la fa-
milia o para los amigos en ocasiones especiales, etc.
Estas experiencias de cscritura acompanan a las ex-
perlenclas más formales como escribir relatos tea-
listas, ensayos, narraciones.

La ralz de lo que se dice y piensa acerca de la
lectura y escritura
Es Importante advertIr que las rafces de la alfabeti-
zaciOn que los ninos desarrollan, no solamente se yen
influldas por lo que el nino hace cuando lee y escri-
be, sino también por lo que los otros dentro de su
entomb socioeconOmico leen y escrlben y por las ex-
pectativas que tienen acerca de que el leer y el escri-
bir les permitird partIcipar de la vida alfabetlzada de
la comunidad. Los ninos aprenden acerca de las rat-
ces de la lectoescritura cuando participan directa-
mente en eventos de alfabetizaciOn, P.O. mientras es-
tan leyendo, o escriblendo una carta a los abuelos
o sentados en el regazo de los padres compartlendo
con toda la familia la lecture de la Biblia. Sin embar-
go, también ellos conocen el rol de alfabetizaciOn que
se espera que jueguen en la comunidad social a me-
dIda que observan cOmo los miembros de la comuni-
dad leen y escriben. De este modo Ilegan a tomar con-
ciencia de quien se espera que lea y de quien no y
a construir sistemas de creencias acerca de porque
esto es asi.

Todo lo que sabemos sobre la lectoescritura, lo
aprendemos de observer y de preguntar a los Milos.

Los ninos también hablan y piensan acerca de
la lecture y escritura, preguntan sobre lo que esta es-
crito, les plden a los grandes que les lean. Los chl-
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cos Ilegan a comprender las actltudes de los miem-
bros de la comunIded acerca de la alfabetlzacian
cuando éstos hablan sobre la lengua escrIta, mien-
tras (Man participando en un hecho de alfabetiza-
clan.

Todos los ninos con los que yo he trabajado,
cuando empiezan Ia escuela, entienden y pueden uti-
lizer términos corno "leer", "escrlbir", "libro", "Idp lz",
"alfabetlzaciOn", "analfabetismo" y comprenden la
funciOn de esas palabras en la culture. Este amps-
zar a conocer el signIf icado de los hechos de alfabe-
tlzaclOn en la culture, le permite al nitio tener la opor-
tunidad de conocer cudles son las formes que ia a
adoptar y las funciones que cumpie dicha alfabeti-
zaciOn.

Yo trabaJ6 con tercer y cuarto grado de Tohono
O'odham, una comunidad indla de Arizona. En una
de las aulas, el maestro habfa organizado una hilera
de diferentes tlpos de diccionarlos y de Ilbros de con-
suite sobre un estante al cual los ninos tenlan acce-
so mientras estaban escriblendo. Nosotros nos sen-
abamos al lado de los chicos cuando escribtan cuen-
titos y anotdbamos no sOlo lo que ellos escriblan sino
también todo lo que deafen y todo lo que haclan. Ad-
vertimos asi que cuando los ninos están leyendo o
escribiendo en un entorno donde pueden hablar so-
bre lo que &los leen y escrlben, comienzan a hacer
declaraciones signIficatIvas sobre el proceso de al-
fabetizaciOn. Estos ninos preguntaban muchas veces
c6mo se escribla o deletreaba una palabra, y dado
que los investigadores no los ayudaban, ellos se con-
sultaban unos a otros. A menudo se alentaban entre
al a recurrir a lob diccionarios, que usaban selective-
mente: hablan categorizado los diccionarios entre dic-
cionarlos que tenlan palabras Wiles y diccionarios
que tenlan palabras dificiles. Un die un WI() de cuar-
to grado quien no podia escriblr la palabra surround
(alrededor), pregunt6 a sus companeros: "LCOmo se
escribe esto?" y escribi6 sround con la ayuda de los
otros niflos pero como éstos no estaban seguros de
que la palabra estuviera blen escr a, le dijeron que
consultara el diccionario de palabras dIficiles. Al II no
la pudo encontrar. Decidl6 buscar la palabra "round"
en el diccionario factl y eso funcion6.

Resumiendo. Todos los niflos participan en al-
grin modo en eventos de alfabetizacian, poseen al-
gOn conocimiento acerca de la alfabetizaclOn como
una forma cultural y tienen actitudes y creencias so-
bre la alfabetizaciOn. Conocen las funciones que la
lengua escrlta cumple dentro de su comunldad, sa-
ben qua es leer y qui) tipos de materlales sirven para
ser leidos. Saben quien lee, dande lee la gente, pare
qué usan la lecture las diferentes personas y quid-
nes pueden y quienes no pueden leer. Los nlnos sa-
ben qu6 es escrIbir y qué tipos de forma toma la es-
crltura. Saben quién escrlbe, con gild se escribe y pa-
ra quid usa la escritura la gente.

Empleo el término saber para referirme al cono-
cimiento tdcito que el niflo tiene acerca del lenguaje
y no a su conoclmiento explicito. Las acclones hu-
manes eaten fuertemente influencladas por el cono-
cimiento tdclto o intuitivo, conocimlentos que las per-
sonas tienen acerca de su universo pero que son
incapaces de discutir con otros. Si blen los ninos son
capaces de dIscutIr con otros algunos aspectos de
sus conocimlentos e Ideas acerca de la lecture y es-
crltura, son Incapaces de verbalizer la mayor parte
de lo qua ellos conocen acerca del tango* escrlto.
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Los ninos Ilegan incluso a saber que la lecture
y escritura en la escuela es con frecuencla dlferente
de la lecture y escritura que se produce fuera de la
escuela. Lamentablemente, ellos algunas veces Ile-
gan a creer que las actividades de ensellanza de la
lecture y escritura que se producen dentro de la es-
cuela son la auténtIca lecture y escritura y que los
eventos reales de alfabetlzacian que se dan en la so-
cledad no son experienclas signIfIcativas de alfabe-
tizaciOn.

Oportunidades para el aprendizaje de la
lectoescritura en la escuela
Es muy necesario que todos aquellos que están coni-
prometidos en la organizacion de experiencias esco-
lares para ninos de coda edad tomen en cuenta lo
que el nino sabe sobre la lectoescritura. Muchos jar-
dines de infantes y primeros grados están todavia or-
ganizados tal como sl el nino vinlese a la escuela sin
nlngcin tipo de conocimiento sabre la alfabetizaciOn
(Durkin, 1978; Heath, 1983). Las actividades de apres-
tamiento, las cartillas y los Maros de texto Ignoran
las experiencias que los Milos tienen de la lecture
y escritura antes de la escuela y los tratan como bo-
tellas vaclas (Goadman, K. y otros, 1988).

Las aulas deben reflejar el entomb alfabetizado
sumamente rico que rodea al nino fuera de la escue-
la: etiquetas para las drew donde los niflos guardan
sus cons; libros, revlstas y perladicos para leer; pa-
poles de dlferentes medidas, formas y colores usa-
dos pare escrIbir apropladamente sobre ellos duran-
te sus Juegos, sus quehaceres de cocina, y sus acti-
vidades de tiempo libre. Hasta los muy pequenos
podrlan asi convertlrse en autores de libros, articu-
los de perleglicos y cartes a amigos y famillares. To-
das las experienclas de aprendizaje en la clase ne-
cesitan estar organizadas de modo tal de inviter a
los !linos a participar de los hechos de alfabetizacian
como parte legItima y significative de sus aprendiza-
jes académicos cotidlanos (Loughlin y Martin, 1987).

Podemos recorder las raices de la alfabetlzaclOn
mencionadas anteriormente para utIlizarlas cuando
estamos planificando activIdades de lectoescrItura
en el aula y prevlendo oportunidades que nos permi-
tan hablar sobre la alfabetizacidn.

Los hechos auténticos de alfabetizaciOn tienen
que convertIrse en el foco de la activldad Maria de
la escuela, p.e.:
- Firmer en un registro. Cuando Ilegan a la escuela
a la manana los nenes, ya desde el primer dla de cla-
se, pueden firmer su entrada en un registro asi el
maestro se dard cuenta inmediatamente si pueden
o no escribir su nombre o su nombre y apellIdo. Si
el maestro hace este actIvided todos los dies, la con-
vierte en una rutina del aula que le ha de permitlr He-
ver un registro del desarrollo del nitio en cuanto a
la escrItura del nombre;
- guarder los materiales usando seflales en la clase
o colocando sus nombres en casIlleros o cubos;
- escrlblr recetas y menOs de modo tal que mientras
coclnan y comen aprenden acerca del valor nutrIcio-
nal de los allmentos;
- escriblr prescripciones médicas cuando juegan al
hospital o tomer mensajes telefOnlcos en un rincOn
de la casa;
- grabar experiencias y experlmentos de materniti-
ca, cienclas y estudios sociales;



- recorrer centros comerciales para registrar Io que
la gente lee, y
- hablar sobre las muchas experienclas de lecture y
escritura en las cuaies participan los niflos y sus pa-
dres en el hogar y en la comunIdad.

Hay mucho de juego en el aprendizaje de fa lec-
toescritura: los chicos juegan escribiendo recibos de
la gasoline que colocaron en sus triciclos, o leyendo
a sus muñecas, tfteres o ositos de peluche, o escri-
biendo recetas médicas para sus bebes enfermos, o
colocando etiquetas en sus estantes, o confeccionan-
do listas pare jugar a ir de compras a distintos nego-
cios, etc. Mientras los chicos juegan, usan la escri-
tura y la lecture y experimentan con distintas formas
de lecture y escritura: cOmo organizer las cartas, don-
de van los espacios, cuáles propositos de la ortogra-
fie y de la puntuaciOn tradicional se cumplen. Hablar
con los otros nihos y con los maestros acerca de es-
tas cosas influye en su desarrollo. Jugar con el len-
guaje escrito favorece la adquisici6n y el desarrollo
de ese lenguaje en el niflo.

A medida que los nihos crecen, el aula podrla
tener un centro de publicaciones pare editar los es-
critos de los chicos. Solamente cuando uno tiene que
publicar algo comienza a preocuparse realmente por
las verdaderas convenciones formales de la escritu-
ra. A belies de este centro se podren publIcar libros
para ser leidos a otros niflos en el aula y en la escuela.

Voy a menclonar una Ultima actividad pare ni-
hos de más edad porque pienso que es importante
comprender que el lenguaje integral no es solamen-
te pare los más pequeflos. Hay un libro que descubri
en Venezuela que se llama La calle es fibre, editado
por el Banco del Libro. Es un cuento sobre un grupo
de niños venezolanos de los ranchos que quieren un
lugar donde jugar porque, p. e., si juegan en la cane
los molestan los camiones, sl juegan cerca de la ca-
sa ensucian la ropa tendida, y slempre los corren de
todos lados. Entonces, con el blbliotecario del vecin-
darlo, elaboran un plan pare conseguir un parque don-
de jugar. Estos niños, que se ubican en un nivel de
pobreza extrema, van a la municipalidad, discuten con
los padres, escriben cartes, hacen una marPha de pro-
testa y finalmente tienen éxito en su corn Itido. Un
aula bilingüe en los Estados Unidos utIliz6 este cuen-
to, no solamente para abordar la situaci& de Vene-
zuela sino también para pensar en los problemas co-
munitarios que ellos mismos tenlan en Fresno, Cali-
fornia. Empezaron a hacer un plan parecido porque
también querlan un lugar donde poder jugar, pero no
uvieron tanto exito aunque se que estén trabajando
al respecto todavia.

El conocimiento de los nitios y el
curriculum
El desarrollo de la alfabetizaciOn es tan complejo,
dlnernico e importante para la historla de cada in-
dlviduo como lo ha sido para la historia de toda la
civilized& humana. Esta civilized& ha desarrolla-
do y continua desarrollando la lengua escrita como
respuesta a las diversas necesIdades sociales, cul-

_ turales, econ6mIcas y politica'. El niflo Inventa el len-
!! guaje escrito dentro de un entorno alfabetizado co-

1

mo respuesta a sus propias necesidades culturales,
socIales y politicas, para hacer una transacclOn con
los objetos de alfabetlzaciOn de la sociedad y con
los miembros alfabetizados de dicha socledad.

Hay momentos evolutivos en el desarrollo de la
alfabetizaci& del individuo, que constituyen una
suerte de paralelo, aunque más complejo, con el de-
sarrollo de la alfabetización de la raza humana. Es-
tos momentos han sido descriptos detalladamente
por otros investigadores (Ferreiro y Teberosky, 1982).
Los nifios comprenden primero que la escritura es
un sistema de represented& distinto del dibujo. Ori-
ginalmente, ellos parecen pensar que la escritura es
una representaciOn simbOlica del significado y de
ideas y conceptos familiares. Los chicos que viven
en un entorno alfabético estabiecen hiputesis acer-
ca de las relaciones entre ciertos aspectos de la seg-
mented& oral y ciertos segmentos del sistema de
escritura, basadas sobre sus esquemas de desarro-
llo acerca de las unidades lingulsticas. Más tarde to-
man conciencia de su naturaleza alfabética, de que
existe una represented& compleja entre el sistema
de sonidos del lenguaje y el sisterna grafico.

Asi como la polftica y otros hechos humanos han
influido en la historia de la affabetizaciOn en el mun-
do, los momentos de desarrollo en el nirio muestran
las influencias también de sus propias historias per-
sonales, de las experiencias socioculturales. Las va-
riaciones del lenguaje (tanto oral como escrito), las
funciones de la lectoescritura en el grupo social par-ticular.y en la sociedad como totalidad, los aspectos
socioecon6micos y politicos del poder de la alfabeti-
zación, las experiencias personales, las precticas de
ensehanza, todo eilo afecta el desarrollo de la alfa-
betizaciOn en el niho.

Los nines participan activamente en el desarro-
lio de muchas construcciones de la lengua escrita.
Los adultos, especialmente los maestros en las es-
cuelas, influyen en gran medida sobre el aprendizaje
ya sea brindando apoyo a las construcciones de
nines o ayuclandolos a sentir que sus construccio-
nes no son válidas. Considero que muchas de las di-
ficultades de aprendizaje que nos preocupan surgen
cuando los adultos no comprenden o no dan valor
a las construcciones del Nilo. bi el conocimiento del
nine no es valorado, los nines no se han de valorar
a sf mismos como lectores, escritores y como suje-
tos que aprenden y esto interferire en su propio apren-
dIzaje.

Cuando los profesionales de la educaci6n, los
maestros, comienzan a considerar las proyecciones
de lo que saben acerca de c6rno el niflo construye
la lengua escrita, se encuentran en la posiciOn im-
portante de apoyar y facilitar el desarrollo de fa affa-
betizaciOn; se tornan més conscientes del alcance
de su influencia sobre el aprendizaje de sus alum-
nos; aprecian el potencial que el nino tiene para con-
trolar su propio aprendizaje; observan c6mo los ni-
nos inventan su proplo conocimiento sobre el proce-
so de la lectoescritura; y legitirnal las muchas
oportunidades que los nihos tienen para colaborar
en autenticas experlencias de alfabetlzaciOn a tra-
yes de lo que dicen y de otras formas de interacciem
como leer y escribir juntos en la comunidad social
de la escuela.

Tales maestros saben que los chicos aprenden
a leer y escribir medida que usan la lecture y la es-
crltura pare apt oder. Saben que los niflos aprenden
acerca del lenguaje y pueden comenzar a hablar so-
bre el lenguaje a medida que usan el lenguaje pare
conocer el mundo (Halliday, 1975).
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DIchos maestros con mucho conocimiento inclu-
yen a sus alumnos en la organizaclen de los entor-
nos de alfabetizaci6n y en la planificación de las uni-
dades terneticas. Planearen con sus niños, p.e., unl-
dades temetIcas como La calle es libre para que
piensen acerca de problemas significatIvos en su vi-
de cotidiana, traten de resolverlos, respondan a inte-
ryogantes que ellos mismos se formulan y se pregun-
ten acerca del mundo a través de una amplia varie-
dad de experiencias de hablar, escuchar, leer y
escribir.

Estos maestros se convierten en cbservadores
y participan en modos informales de investigaciOn
dentro de sus aulas siempre que interactüan con sus
alumnos. Pueden reconocer aquellos aspectos del de-
sarrollo de la lectoesc: itura que ya han sido estudia-
dos y saber cuando han descubierto algo que puede
representar un nuevo aporte para el tema, un aspec-
to aim no analizado.

A medida que los maestros conocen más acer-
ca de la naturaleza del aprendizaje del lenguaje tan-
to oral como escrito y del desarrollo del nino, son más
capaces de percibir los distintos momentos de este
desarrollo mientras van ocurriendo en e: niño y po-
der formular las preguntas adecuadas para ayudar
a reflexionar al sujeto sobre su propio conocimiento.

Figura 1

0 00Ra OB

La figura 1 ilustra la experiencia por Carol Avery,
que transcribo seguidamente con sus propias pala-
bras: "Durante un taller de escritura realizado en la
primera semana de clase, Marlene dIbuj6 un
arco iris con una persona parada debajo de el. Arriba
escribi6 OOSOORBOBSOT.

Cuando vi por primera vez lo escrito por Marle-
ne, observe una correlaciOn minima entre sonidos y
letras. Le pedl que me lcyera lo que habfa escrito y
ella [eye con mucha conflanza: 'Estoy afuera, bajo
un arcoiris, junto a un Arbor. Mientras lela movia el
dedito deliberadarnente, en una forma muy precisa.

Yo le pedl: 'dime que son las o'. Marlene me mi-
re) y sonri6 al advertir que yo no podia ver algo que
era tan obvlo para ella. 'Esas no son 0, son circulos'.
'LCirculos?'. Ahora si que estaba totalmente confun-
dida. por que decidiste poner cIrculos en el
medic a la escritura?'. 'Porque, yes, yo no sable cua-
les eran las letras que representaban esos sonidos,
entonces puse cfrculos en vez de lo que tenla que
ir a, porque algo va ahi pero no se que, yo no se
que letras son esos sonidos, entonces puse cIrculos
no más'. Y luego Marlene lo volvI6 a leer mlentras
senalaba: 'Yo estoy afuera, bajo un arco iris y al lado
de un Arbor. Pude ver que Marlene ha escrIto muy

blen la 's', 'bs' y 't'. Los sonidos que no podia ,enti-
ficar eran los sonidos de las vocales pero Marlene
pudo desarrollar una estrategla para subsanar esto".

Carol Avery tenla informacion acerca de lo que
Marlene conocla y pudo ayudarla dirIglendo su aten-
clOn para reforzar sus hipOtesis actuales. Pudo for-
mular preguntas para ayudar a Marlene hada nue-
vos descubrimientos sobre el lenguaje escrito.

Desarrollo profesional
Los programas de formaciOn docente y de napacra-
clOn de maestros en serviclo deben Incluir activida-
des que permitan al maestro adquirir estrategias de
preguntas que alienten a los nitios a cuestionar sus
proplas ideas acerca de la lectoescritura. Nunca se
debe desalentar al nino que quiere saber algo más
sobre la lecture y la escritura. Cuidadosamente, a tra- -
yes de preguntas, los maestros pueden ayudar a mos-
trar a los ninos d6nde esten sus contradicciones y
Ilevarlos a reconsiderar y a reconstruir sus concep-
tualizaciones. Por otra parte, las preguntas formula-
das casualmente sin sensibilldad y sin comprender
los conocimientos y las actitudes del niño acerca de
un hecho particular de alfabetizaciOn puede hacer que
el se slenta inseguro acerca de sus proplas construc-
clones personales.

Los maestros necesitan mucha experiencia pa-
ra saber cuando y cOmo usar determinados tipos de
estrategias de preguntas, pueden experimentar con
distintas técnicas de preguntas hasta descubrir cue-
les son las más Citifes en un determinado momento
y comprender cuando dejar al nino indagar individual-
mente y cuendo Ilevarlo a desarrollar esas indaga-
clones en colaboraclOn con sus companeros.

Debemos continuer nuestra busqueda acerca de
lo que el nino sabe sobre el desarrollo de la alfabeti-
zaciOn. Hay muchos ldiomas diferentes en el mun-
do, entornos socioculturales diferentes, y todos de-
ben ser examinados para apoyar la universalidad de
las formas en que el nino liege a conocer la lectoes-
critura o para sugerir clue influye en las diferentes
formas en que los niños pueden desarrollar la alfa-
betizaclOn.

A través de conferencias y congresos como es-
te, a través de trabajo interdisciplinario de maestros,
Investigadores, psicOlogos, antrop6logos, lingulstas
y pedagogos, lograremos desarrollar nuevas concep-
tualizaciones que beneficiarán a los maestros y a los
ninos en la clase asf como a la alfabetizaciOn mun-
dial.
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ALFABETIZACION
EMERGENTE Y

EFECTOS DE LA ENSENANZA

BERTA P. DE BRASLAVSKY

NELDA NATALI

NORA ROSEN

Las autoras desarrollan sus tareas de investigacion
en la Dirección de Planeamiento de la Secretarla de
Educación de la Municipalldad de la Ciudad de Bue-
nos Aires, Argentina.

Los hallazgos realizados en las (Mimes d6cadas so-
bre la lecture y la escritura tempranas han culmina-
do en el concepto de alfebetización emergente que
aparece definido e ilustrado con experiencias y pro-
puestas pedag6gicas en el excelente libro editado por
Dorothy Strickland y Lesley Mandel Morrow (1989).

Dichos hallazgos se Incluyen en un debate r9a11-
zado a prop6sito de la iniciaciam en la lectoescrltura
donde se confrontan posiciones y a veces sOlo se re-
validan controvertidas teorlas no siempre comparti-
das (Aaron y otros, 1990).

Sin aludir expresamente a dlchas discuslones,
interesan las conclusiones que se desprenden de la
alfabetizaciOn emergente para proponer la continul-
dad entre los aprendizajes sociales y los aprendiza-
jes escolares. En cuanto al curriculum, rechaza la tra-
diclonal diferencia entre aprestemlento e IrIclaclOn
o requieltos prevlos, y tamblOn elimlna las fronteras
entre la lecture mecinIce y la le,:tura comprensIve
que separa la fonoiogla de la semantica. 0, lo que
es lo mismo, entre la codifIcaciOn y la decodificackfm
entendldas como relaciOn entre fonema y grafema,
y la posterior lecture comprensiva y escrltura signifi-
cative.

Recobrando los conceptos de Vigotsky sobre las
operaciones con signos las evidencias que se pre-
sentan en el presente trabajo permItirlan entender a
la alfabetización emergente como "una stole de trans-
formaclones cualitativas (. ..) vinculadas como es-

10 tadlos de un Onlco proceso, de naturaleza histOrica"
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(Vigotsky, 1979, pag. 78). Desde este punto de vista
se puede problematizar el criterlo de continuldad. Pe-
ro, en efecto, eabe preguntarse de qua manera se pro-
duce el desarrolio: Les un proceso de evolución auto-
constructive, aunque lnicialmente provocado por un
medio alfabetizado? SI blen es cierto que Gi Milo no
liege a la escuela como tabula rasa, Ltodos Ilegan
con el mismo nivel de alfabetizaciOn? LQue sucede
con los niños que proceden de cultures agrafes, areas
rurales o de poblaclones analfebeta3 en las elude-
des? LEI Ingreso a la escuela produce algOn cambio
en el proceso de alfabetización? LLa alfabetización
emergente sigue su propio desarroilo a pesar de la
escuela? LLa calidad de la enseñanza tiene algOn
efecto en la calidad de la alfabetización? LExisten
otros factores en el medlo escoler y social que facill-
tan o perturban la alfabetizaciOn emergente?

Son conocidas !as investigaciones de J. Bruner
sabre la importancia de la escuela para abordar los
conceptos abstractos independientes de la referen-
cia inmediata, como ocurre en la escritura "cuya pro-
ducciOn requiere, necesariamente, de las caracterls-
ticas sernanticas y sintacticas que hagan posible la
comunicaciOn fuera de contexto" (Bruner, 1988, pag.
61).

Por su parte, ya en el alio 1929, Luria proponfa
Investigar "las ralces de los procesos de esc*Itura"
aconsejando que el maestro se apoyara en ese co-
noclmiento "para enseñarle a su alumno a escribir".
Pero al mismo tiempo reconocIa que "desde el co-
mienzo del apeendizaje de la escriture hasta su ple-
no dominio se extiende una Importente zona que tie-
ne un gran significado (...) Se encuentra en el em-
palme entre las formas de registro primitivo de
caracter prehlstórico (...) y las formes nuevas, cul-
turales, introducidas orgánlcamente ." (Luria, 1987,
pa9. 55)-

Los datos que equl se presentan son los prime-
ros obtenidos en el contexto de un proyecto en cur-
so en la Secretarie de Educación de la Municipall-
dad de la Ciudad de Buenor Aires, a earth' de los cua-
les quIzas se puedan elaborar hipOtesis que, puestas
a prueba oportunamente, pueden responder a algu-
nos de los interrogantes enunciados.

Antecedentes del proyecto
Este proyecto se inserta en una historia que comen-
z6 en la misma Secretaria de EducaciOn, a earth* del
debate que tuvo lugar en torno al Disefio Curricular
1981, puesto en practice durante el gobierno autori-
tario en 1982 (Braslavsky, B., 1983, 1984). El primer
goblerno constituclonal, en 1984, entre las estrate-
gias de su politica educative dio priorlded a la lee-
toescritura Inicial e Implemento un programa de for-
macion y actuallzaclOn para los docenles de conduc-
clem y ejecucion, a traves de un Servicio de Innova-
clones Curriculares a Distancia (SICaDIS, 1985-1988).
La formaclem era a la vez presenclal, con la media-
cibn de 30 tutores, maestros en servicio que edemas
poselan tltulo universitarlo o terciarlo en Clenclas de
la EducaciOn.

El Disefio Curricular para la Educacidn Primaria
(M.C.B.A., 1986) y el Disefio pars el Nivel Inicial
(M.C.B.A., 1989) adoptaron lo esenclal de los conte-
nidos tebrIcos del SICaDIS que tacitamente coincl-
den con los contenidos baslcos de "alfabetizaciOn
emergente". El SiCaDIS (I) edemas ofrece fundamen-

tos que sugieren actividades motivacionales, lInguls-
fleas, cognitivas, funcionales, emparentadas con el
método del texto libre o natural de Frelnet (1978) y
el de emperienclas de ienguaje (language experien,
cos approche, L.E.A.; Allen, 1974) y otras que, como
juego y especialmente al comienzo, se sustentan en
las actividades metaling0fsticas (linguistic aware-
ness) de las prlmeras odades. Sensible a las crlticas
dirigides al L.E.A., enfatiza la relaciOn entre las es-
trateglas del alumno y las estrategias del maestro
en la convIcciem de la reciprocidad que exists entre
la creatividad del alumno y la creatividad del maestro.

La gestiOn que asume el gobierno educr clonal
. en la M.C.B.A. en julio de 1989, en su estrategia poli-

tica se propone recuperar "ei rol esencial de la es-
cuela como instItuciOn social responsable de la trans-
misiOn del conocimiento" y "su distribuciOn equita-
tiva a todos los sectores sociales" (M.C.B.A., 1989).
Retoma las propuestas curriculares de la gestiOn an-
terior y se propone esencialmente unit la teorla con
la practice con especial énfasis en la experiencia de
los maestros y las necesidades de la poblaclOn aten-
dida, sobre todo de la poblaciOn de origen popular
o marginal donde predominan los alumnos repiten-
ti'a desertores.

Bajo esa orientaciOn, que procure aproxirnar el
curriculum Ideal al curriculum real, la DirecciOn Ge-
neral de Planeamiento propone un preyecto de con-
textualización del curriculum de lectoescritura a partir
del segulmlento de una cohorte que ingresa a primer
grado en 1990 y que va a segulr en 1991 con las mite-
mas docentes, quo son ex tutoras del SICaDIS y alum-
nas del mismo.

La dIrecciOn del proyecto queda a cargo de la
autora de contenidos y coordinadora del SICaDIS
(Berta Braslavsky) en colaboraciOn con ex tutoras del
SICaDIS en comislOn de serviclo. El seguimiento se
asumirla como una investigaciön acclOn de caracter
exploratorio con la aspiraciOn de formular algunas
hipOtesis que, originadas en el aula, se pondrfan a
prueba después de investigaciones controladas igual-
mente en las aulas. AsI, ol proyecto se realize bajo
la jurisdicciOn de la DIreccidn de Curriculum con el
apoyo de la DirecciOn de InvestigaciOn Educative.

Aspectos fundamentales del proyecto
Se inicla en 18 escuelas incluldas en circultos

de diferente nivel sociocultural de 14 distritos del ma-
pa escolar.

Considerando la gran complejided del hecho edu-
cativo, el proyecto se acota bajo el titulo de "Los efec-
tos de la ensenanza en (a lectoescritura iniclal" y se
enfatizan dos aspectos fundamentales:

1) La Intervenclôn de los maestros que, par su
formackfm basada en principlos y estrateglas comu-
nes, estan en condiciones de actuar coma docentes
y como Investlgadores; la decisiOn de trabajar colec-
tivamente en seslones semanales donde se coordi-
nan las acciones sin afectar las iniclatives persona-
les; el intercambio y la partIcipaciOn de experienclas
que se someten a la ref lexiOn y la orifice conslderan-
do la multiplicIdad de factores quo en la practice po-
nen a prueba sus enfoques tedrIcos y sus aplicacio-
nes; el análisls de las relaciones institucionales, del
compromlso de los padres, de los problemas admi-
nistrativos, de las ausenclas acentuadas en clertos
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grupos, del circuito favorable o desfavorable en quo
se inscribe la escuela, de sus proplas expectativas,
de la escuela y de la familia...

2) El analisis de la producclim continua de los
alumnos tanto en el proceso de la escritura corno en
la lecture.

En un trabajo prOximo se presentare la informe-
d& correspondiente a la IntervenciOn de los docen-
tes en el proceso de enseflanza asl como en el pro-
ceso de adquIsicien de la lecture.

En este trabajo se presenta un primer análisis
de los datos obtenidos sobre la produccien escrita
correspondientes al punto de partida y su evoluciOn
durante la primera mitad del aft escolar.

La escritura como fund& superior de
origen social
So tienen presentes las diferencias establecidas en-
tre la escritura como expresiOn grafomotriz y co-
mo formulaciOn simbOlica dal lengue.je (Ajurriague-
rra, 1973, peg. 263). Vigotsky reconoce "dos itneas
de desarrollo cualitativo distintos, de diferente ori-
gen: los procesos elementales de origen biolOgico,
por una parte, y !as funciones superiores de origen
social por la otra" (Vigotsky, 1979, pag. 78). Tradicio-
nalmente, quienes se ocupaban del aprendizaje ini-
cial de la lectoescritura. la concebian como "una ha-
bilidad motrlz complIcada que depende de la motri-
cidad fine" y eso explica la naturaleza de aigunos
de los contenidos del aprestamlento. En el SiCaDIS
(2) se desech6 tal definiciOn y se consider6 la escri-
tura coma un hecho lingalstico, como una "opera-
di& compleja de la inteligencia". Se enfatizO que es-
cribir "es produclr sIgniticados mediante un codigo
grafico para comunicarse con un In:erlocutor que no
este presente empleando recursob para reemplazar
una situackm vital que no se con; carte".

En definitive, al proyecto en curso le interesa !zi
escritura como ienguaje que si bien tiene un origen
neurofisiolOgico (ver Braslavsky, B., 1961) es esencial-
mente una fund& superior de origen social que cum-
ple una fund& social. Considera los procesos que
emergen del media familiar y cultural de origen, pero
se ocupa particularmente de su evoluciOn en la es-
cuela, ya sea en el nivel inicial, o cuando este no exis-
te, en el primer ciclo de nivel primario.

Construcción de una escala
Para analizar la produccien continua en el proceso
de escritura, se decidI6 tomer quincenalmente una
prueba de escritura que se catalogaria en un legajo
individual, fuera del cuadeno de clase.

La historia de la enseflanza inicial de la lectoes-
critura (Braslavsky, B., 1983) demuestra que esta, en
un movimiento paralelo aunque Independiente de la
lingalstica, evolucionO desde los métodos que par-
ten de elernentos no signifIcativos hasta las unida-
des mayores que Hogan al discurso. Los maestros In-
tegrados en el proyecto enseflan con unidades signl-

2 ficativas y por eso se decide inducir la escritura de
?-1 un texto a traves de consignas que respondieran a
iexperienclas del nine', tales como la lecture de cuen-
tos, eventos o relaciones famillares, escolares o so-
dales. Por ejemplo: "Escribanle a la Directora Irwi-

n tendola a visitarlos"; "LOU) be imagines que puede

dibujer en el alre la pipa del abuelo?"; "Escrlbanie
una cartita a los jugadores del Mundial".

Las primeras respuestas fueron muy diversas de
grado a grado y de alumno a alumno. Se presentaron
dificultades pare el análisis y una eventual clasifica-
diem.

Se conocen escalas mencionadas por Ajurriague-
rra para analizar el desarrollo grafomotor, espec;al-
mente aplicadas al estudio de la patologla del gra-
fismo. Pero, al no conocer ninguna que fuera ütit pa-
re descubrir la aparicien y el desarrollo de la signi-
ficaciOn textual comprensible para el receptor, se de-
cidlO construir una escala a tal efecto.

RecogIdas las primeras respuestas de los 18 gra-
dos que intervInieron en la primera producciOn, con
el agregado de una o dos subsiguientes, se configu-
raron 35 items a los que se suman seis que se ref ie-
ren al dominio del espacio y la oriented& corporal.

Despues de varies producciones, el análisis de
dichos items permiti6 diferenciar cuatro rangos de
complejidad creciente:

A. Ausencia de gestos graficos; dibujos; trazos
diferenciados; mezcia de signos no convencionales,
nOrneros y letras.

B. Letras de imprenta o a veces cursive en linea-
lidad continua o discontinua o en formato discursivo
externo, sin lecturabilidad.

C. Letras de imprenta o cursive, continua o dis-
continua con lecturabilidad progresiva, incomplete.

D. Texto continuo o con diferenciacien lexica,
de riqueza significative creciente, de mayor extensi&
y lecturabilidad.

intentos de interpretackin de la escala
Una vez construida empiricamente la escala, se er
contrO que respondla a las comprobaciones de Vi-
gotsky sobre las operaciones con signos, "coma re-
sultado de un proceso complejo y proiongado en el
que la actividad con signos no es algo simplemente
inventado o transmitido por los adultos sino más bien
algo que surge de lo que originalmente no es una ope-
radian con signos, convirtiendose en tal despues de
una serie de transformaciones cualitativas. Cada una
de esas transformaciones proporciona las condicio-
nes necesarlas por el estadio anterior; de este modo
las transformaciones esten vinculadas como estadios
de un &leo proceso de naturaleza histerica" (VI-

gotsky, 1979, pegs. 78).

A pesar de una consigna inhabitual que les s, li-
cita la producciOn de textos, con muy pocas exeop-
clones los pequeflos alumnos realizan una produc-
clOn grefica. En ningtin caso aparecen los trazos mes
primitivos como desencadenamiento motrlz ni el ga-
rabato en espiral.

En el !lingo A ya se pueden encontrar esbozos
de expresiones socloculturales de la escritura, por
lo menos en la linealldad. Aparece por primera vez
la letra que, aunque mozclada con otros trazos y sig-
nos, condiciona el rango siguiente.

En el rango B se independiza la letra, més a me-
nudo de imprenta pero tamblen manuscrita, que apa-
recla Incluida en el rango anterior. Se presenta en dis-
tintas manifestaciones formales del &sterna de es-
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critura, lineales, continuas o discontinues y con
formato textual externo, pero sin lecturabilidad.

Algunos alumnos se muestran preocupados por
expresar significados pero no logran hacerlo en for-
ma convencional'y comprensIble para otros. Aunque
la escrltura carece de lecturabilided se anticipa el ran-
go siguiente.

En el rango C reaparecen las tetras con los for-
matos externos del anterior pero con un uso que res-
ponde al Intento creciente de producir significados
por medio de formas de escritura cercanas a la con-
vencional. Cuando se empeñan en ello, los alumnos
buscan y se apoyan en la relaclen fonema-grafema.
El maestro suele decir que comienzan a "dictarse a
sf mIsmos" y el nth() suele decir "me dict6". Estos
intentos preparan el acceso al rango D, donde figu-
ran los textos legibles de distInta extensiOn y corn-
plejidad.

Avanzando en la interpretacien, las divessas teo-
rf as psicogen4ticas podrian dar cuenta del carecter
intuitivo y preoperacional, sincratico o IcónIco de los
rangos A y B donde los nIflos Ilegan a captar las for-
mes externas de la escritura desde las unidades me-
nores hasta el formato discursivo. Saben que con los
signos se puede escrIbir pero no saben c6mo pue-
den expresar los contenidos a trues de elfos. Se en-
contrarian en un estadio preinstrumental (Luria, 1987,
peg. 48). Al avanzar en sus estructuras operaciona-
les (segun Plaget), al adquirir la capacidad de produ-
cir actos intelectuales (segOn Walton), al acceder al
pensamlento s;mbelico (seg6n Bruner), estarlan en
condiciones de actualizar su toma de conciencia del
lenguaje hablado que realizaron precozmente pare re-
lacionarlo con el lenguaJe escrlto transformando su
primer recenocimlento del mismo como simbolismo
de segundo orden en simbolismo de primer orden (VI-
gotsky, 1979, pag. 74) y utillzarlo directamente como
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significante. SegOn Vigotsky es el pertodo en el que
el lenguaje egocentrico se transformma en lenguaje
interior, to que explicarla las expresiones de los maes-
tros y de los alumnos sobre el "autodictado".

Se puede advertir, pues, una clara distinct& en-
tre los rangos A y B por una parte y los ranges C y
D por la otra. La transicien expresarfa el paso del co-
nocimiento externo y preinstrumental del sIstema de
escrltura a su uso pare la expresiOn de contenidos
significativos. En los Oltimos dos rangos, y sobre to-
do en el D, los alumnos habrfan pasado definitive-
mente del signo-estimulo al signo-simbolo (Luria,
1987, peg. 52). Se hallarlan francamente en la fase
slrnbelica que, segim Luria, culmina la prehistoria de
la escritura infantil. InIciarlan otra de enriquecimien-
to progresivo de la comprensi& y producciOn en la
lecture y escritura de las formas mes complejas del
lenguaje escrito segOn las distintas tipologlas dls-
cursivas de su medio cultural.

Ast, los rangos reconocidos empiricamente po-
drian categorizarse del siguiente modo:

A. Ninguna escritura o esbozos ya alejados del
origen biolOgico de la produccien grafomotriz. Prime-
ras senates de acceso al conocimiento externo y sin-
cretico de la escritura y sus sIgnos.

B. Conocimiento externo, no instrumental, del
sistema de escritura.

C. De acceso al uso instrumental que posiblfItta
el slmbolismo de la escritura.

D. Escritura simbellca, significative, como for-
ma compleja del comportamiento cultural.

Las figures 1, 2, 3 y 4 ilustran, respectivamente,
sobre los tipos de producciones comprendidas en ca-
da rango, segOn las prImeras producciones de los
alumnos de la muestra.

IOW
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Rangos de alfabetizackin al ingresar en
la escuela
Para clasificar los rangos en las escuelas compren-
didas en el proyecto se omitieron los repitentes (el
12% de la muestra), que son estudiados por sepa-
rack). Se trata de seguir el proceso de aquellos que
ingresaron por primera vez a primer grado, en su ma-
yorla con edades comprendidas entre los 5 años y
8 meses y los 6 años y 6 meses. En total, suman 323
en la primera produccien.

Con excepcien de los grados III y V omitldos por
razones técnicas, en el cuadro de la figura 5 se pre-
sentan los 16 grados restantes y la distribucien se-
gOn los rangos, de acuerdo con las producciones ob-
tenidas poco después de iniciadas las clases, el 23
de marzo.

Separadamente se compute la escritura del nom-
bre (c6digo 00) que, con mayor frecuencia en impren-
ta may6scula, produjo el 85% de los alumnos.

Considerando globalmente los resultados, en el
rango A se incluye un nOmero muy alto de alumnos
y un mejor andlisis permite suponer que algunas res-
puestas, las que no producen ningOn gesto gráfico
o realizan solamente dibujos revelan dificultades en
la consigna, ya sea para impartirla, por parte del
maestro, o para interpretarla, por parte del alumno;
o su perplejidad ante dicha consigna; o inhibiciones
ante la sltuacien escolar. Sin embargo, 44 niños, al-
go más del 10% del universo, se agrupa sin duda en
el rango A. Casi el 45% agrupa en el rango B, el
16.15% en el rango C y el 7.14% en el rango D.

Como primera conclusiOn se puede decir que ca-
si todos los alumnos han iniciado su alfabetizacien
antes de ingresar pero presentan dificultades de ran-
go muy pronunciadas. Son francamente dominantes
los rangos A y B (74.22%) que sOlo tienen acceso al
conocimiento externo del sistema de escritura o ya
lo poseen. Se computa el 23.29%, nada desprecia-
ble, que tiene acceso o ya posee el uso instrumental
simbelico, de la escritura.

Estos resultados comprueban, una vez más, la
heterogeneidad que domina en la escuela real y que
contradlce el concepto de iguaidad implicado en los
ideales de la escuela Onica. Asi como se reconoce
la exlstencia de circuitos escolares donde se educan
poblaciones de distinta extraccien social (Braslavsky,
C., 1985), en las aulas de primer grado se evidencia
objetivamente que ya en el punto de partida existen
diferencias en los aprendizajes sociales adquIridos.
Una lecture atenta del cuadro (figura 5) demuestra
que en todas las escuelas se manifiesta la heteroge-
neldad pero que en 10 escuelas (más de la mitad) no
aparecen alumnos en el rango D, que 4 no Ilegan al
rango C. Se puede advertlr, pues, heterogeneidad en
el auto y heterogeneldad entre las escuelas. Es ob-
vio que este hecho afecta a la práctica individual del-
docente y a la politica educacional que considera a
la escuela como "la Institucionallzacien social de la
circulacien de saberes" y "su distribucien iguallta-
ria" (Cullen, 1990)

En el cuadro de la figura 6 se presehtan los re-
sultados obtenldos tres meses después, el 7 de Ju-
lio, casi al término de la primera mitad del aft lecti-
vo. Se nota un considerable descenso en el tango A
y en el B asl como un aumento muy significativo en
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los rangos C y D. La relación entre los rangos preins-
trumentales (20.55%) y los rangos significativos
(70.44%) se ha InvertIdo a favor de estos

En la figura 7 se comparan los perfiles de los
registros de escrltura del 23 de marzo de 1990 y del
7 de Julio del mismo afto. En el segundo, los rangos
se estratifican con mayor regularldad, se cruza con
el prImero y asciende desde los rangos cualltatIva-
mente más bajos hacla los más altos, invirtiendo la
dIreccidn del anterior.

No se presentan todavla los datos del seguimien-
to quincenal de los alumnos. En los casos observe-
dos hasta ahora se advlerte que la evolución sigue
el mismo proceso de los rangos como se comprueba
en el ejemplo que se presenta en la figura 8. A veces
el transito es mes lento o más acelerado o se sal-
teen algunos rangos perv la evoluciOn sigue la mis-
ma tendencia. Se podrla formular, pues, una hIpote-
sis sobre las caracteristicas del proceso evolutivo de
la alfabetizaciOn considerada "como estadios de un
Unico proceso de naturaleza histOrica". Aunque hay
quo tener presente que se ha producldo con una en-
seflanza determinada, en un sIstema y en una cultu-
re determinada.

La calidad de la producciOn de los alumnos en
el rango D, cuando el aft) esta más avanzado, revela
una autonomla en el pensamiento y una dqueza y ori-
&elided en la escritura que sera oportunamente ilus-
trada. Se ha comparado incldentalmente con la pro-
duccien de niflos que reciben ensefianza por el me-
todo analftico sintético (palabra generadora)
hablendose comprobado que, expuestos a la misma
consIgna (p.e. "escriban una cartita a los niflos de
la escuela tal .") produjeron estereotlpos tales co-
mo "Susana amasa", "Elise plsa mi pie", "Papa ama
a mama". Habfan aprendido las vocales y las gene-
radoras "mama", "papa", "dedo". La mayorla sOlo
escribiO sflabas &votes o inverses, o IlenO limas con
una vocal. La diferencla entre tales producclones, asi
como la evoluciOn de los rangos, ya mencionada, per-
miten elaborar una hipOtesis sobre los efectos de la
calidad de la enseflanza en la producclOn escrita de
los alumnos.

Estrategias del alumno y del maestro
Obviamente, los prImeros datos son Insuficientes
para Ilegar a alguna conclusiOn. Sin embargo, pa-
rece que un lapso de tres meses es muy breve pare
suponer que los camblos cuantitativos y cualltativos
comprobados seen sdlo el efecto del desarrollo es-
pontaneo de la alfabetizaciOn emergente. Es legitl-
mo suponer que se han producldo camblos en el cur-
so de la enseftanza, especlaimente en el tránstto en-
tre los rangos AB y CD, y reflexIonar sobre las
relaclones entre las estrategias del alumno y las es-
trategias del maestro.

El paradigma centrado en el niflo parece domi-
nante en el movImlento de la alfabetlzaclOn emergen-
te. No se trata de oponerle el "paradigma centrade
en el maestro", pero si de reconocer la Importancia
de su intervenciOn.

En las Investlgaclones sobre la alfabetizaciOn
emergente anterlores a la escolarldad se ha enfatl-
zado la Importancia del proceso constructivo del nl-
flo, pero tamblén se ha reconocldo el papel de los
padres a trues de sus demostraclones sobre los pro-
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1

Dlstribucldn de las producciones escdtas por grado y por rango

Figura 5 Figura 6

Grado Alumnos CO A 8 C D Ausen.

I 28 29 6 5 13

II 16 16 14 1

III No se computa

10 3IV 13 10

V Grado de recuperacitin

VI 22 14 8 9 4

VII 22 20 3 4 12

VIII 15 15 4 10 1

IX 19 15 2 14

X 12 5 4 7

XI 26 25 2 8

XII 24 19 11 11 2

XIII 26 25 4 18

XIV 18 11 5 10

XV 18 17 10 7 1

XVI 25 23 3 20

XVII 14 12 8 6

XVIII 24 18 3 15

TOTAL 323 273 95 144 52 23 9

% 100 84,78 29,5 44,72 15,15 7,14 2,48

le

Registros al 23.3.90

p6sitos y placeres de la lecture y de la practice de
la escritura (Teale y Sulzby, 1989). En cuanto ai papel
del docente, mucho enseña el concepto de Vigotsky
sobre la "zona del desarrollo próximo" quien lo pro-
puso "para elaborar las dimensiones del trabajo es-
colar" (Vigotsky, 1979, pag. 130), cuyos alcances
amplio Bruner mes reclentemente (Bruner, 1988, pag.
151). Con hlp6tesis fundadas en la ZDP se ha realize-
do en Uruguay una Interesante investigaciOn sobre
la interacciOn aiumno-maestro en el desarrollo inicial
de la lectoescritura (Behares y Erramouspe, 1989).

Otras reflexiones sobre el papel de
la escuela
La experlencla que se empleza a analizer tiene lu-
gar en una de las ciudades más avanzadas del Ter-
cer Mundo. La alfabetizackfm emergente se produce
en las condiclones de una culture grefica muy desa-
rrollada cuya deslgual distribucl6n puede ser la cau-
sa de la heterogeneldad que se comprueba. Sin em-
bargo, no se deben despreclar los cambios Introdu-
cidos por la culture electr6nica con su impacto y
consecuenclas en toda la socledad. Sin olvider las
dificultades para la adquisiciOn de la-escritura cuan-
do no existe interacclOn entre el nifio y el adulto, en
particular con el maestro, tambian debe tenerse pre-
sente que la culture letrada no es tan exclusive co-
mo lo fue la culture verbal que la precedi6. Es una
reflexi6n que surge ante qulenes suponen que en la
sociedad letrada los niflos aprenden a leer y escriblr
tan naturalmente como aprendlan a hablar en la so-
ciedad verbal. Puede ser una esperanzada utopia, pe-
ro por ahora es necesarlo Investigar lo que sucede
en las cultures agrafas tampoco totalmente ajenas
al Impacto de la culture electremica, tan extensas
en el Tercer Mundo, en el cual subsisten las cuotas

Grado Alumnos CO A B C 0 Ausen.

I 29 29 2 4 20 3

If 16 16 9 7

III No se compute

IV 13 13 1 3 8 1

V Grado de recuperaciOn

Vi 22 20 2 2 7 10

VII 22 22 8 14

VIII 15 15 6 4 4

IX 19 16 5 10 1 3

X 12 9 2 3 5 2

XI 26 26 1 24 1

XII 24 23 18 3 2 1

XIII 26 26 No se compute

XIV 18 lb 1 3 8 2 4

XV 18 18 10 2 6

XVI 25 24 2 6 13 42XVII 14 13 1 5 6

XVIII 24 24 5 12 3 4

TOTAL 323 310 7 54 101 108 27

% 100 95,97 2,3 18,2 34,2 38,3 9,1

Registros 7-740

riles altas del analfabetlsmo siempre creciente en el

Planeta.

Estos otros temas deoen intervenir en la dis-
cusión sobre el papei de la esluela y de la ensefian-
za, que no debe supeditarse a laz meras disputes en-
tre corrlentes psicolOgicas, si bien algunas de estas
se comportan mejor que otras como componentes de
los modelos integrados que recuperan ei impel de la
enseflanza en una concepci6n hollstica de la Didac-
tica.

ALNICO{

Figura 7
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AVENTURAS DE
LA BOTELLA DE KLEIN
EN EL PAIS
DE LA SEMIOLOGIA

NESTOR OTERO

Licenclado y profesor en Letras y profesor en Filoso-
fla y Pedagogla, Universidad del Sur, Bahia Blanca,
Argentina. Ha dictado cursos y con ferencias en el
pals y en el exterior y ha publicado diversos trabajos
sobre su especialidad.

IntroducciOn: el tercer texto
iniciaremos un Juego de lectoescritura, imposibie
de reallzar sin la partIcipacl6n del lector. Usted,
que ya ley6 el cuento de Anderson imbed, se dispo-
ne ahora a leer la tarea que nosotros reallzamos al
leer el cuento. Esperamos que nuestro enfoque le per-
mita construir una tercera versiOn, la suya. Tendria-
mos ast tres textos, el del escritor, nuestro Juego de
hipOtesIs e interrogaciones y las respuestas y con-
clusiones que usted escriba. Un tome: la Topologia
de la novela, en este caso y tree interpretaclones dls-
ti ntas.

Nos moveremos en base a consignas, que no im-
plican exigencla alguna, más allá de la sImpatia con
que usted las recibe. Cada consigna tomará, frecuen-
temente, la forma Interrogativa, ya que esta forma ex-
presa mejor las dudas implicitas en nuestra propia
lectura y muestra mayores alternatives de posibles
Ingresos a un texto. La buena pregunta es estImulo
saludable hada alguna soluciOn.



La semiologla es la Glenda de los sIgnos. tSere
posible Ingresar al cuento con sus recursos? LSe en-
contraren c6digos, clasificables bajo determinados
criterios? Un codigo es lo que aparece cuando, es-
cogido un criterio, es decir un Angulo de lecture, se
opera sobre un texto.

La ciencia, que se postula hoy como hipotético-
deductive, act6a del siguiente modo:
a) afirma hipertesis,
b) deduce suponiendo la verdad de estas hipOtesis,
c) observe que consecuencias se derivan del juego
deductivo.

Proponemos, con identico derecho Micro, repe-
tir el proceder con otros discursos, presuntamente
menos clentificos, como por ejemplo el discurso li-
terario.

Intentemos el juego y supongamos verdaderas
las siguientes hipOtesis:

Cada grupo humano organiza su comunicaci6n.por
medio de una lengua nacional o materna, a la que
llama cOdigo verbal. P.e., el cOdigo español.

El cOdigo permite organizar mensajes significati-
vos. P.e. "El señor este sentado".

Los mensajes se componen de signos, que son
las unidades minimas con sentldo en el cOdigo. Por
ejemplo, "la botella de Klein", "Isla".

Ningun hablante tiene competencia sobre el total
de los signos del cOdigo, ya que el mismo represen-
ta todo el saber de la comunidad, suma de los sabe-
res parciales o cOdigos de menor extensiOn.

lniciarse en la lectoescritura del chdlgo es condi-
dem necesaria para emitir mensajes con sentldo.

Nota bone: Cualquler semejanza entre las anteriores
hipOtesis y las de otras disciplines afines con la se-
miologia, p.e. linguistica, lOgica, maternetica, corre
por cuenta y riesgo del lector. Nosotros proponemos
reglas para poder jugar con un texto.

Admitido lo anterior, supongamos que todo gru-
po humano, adernes del codigo verbal materno, ne-
cesita pare integrar su sistema expresivo, cOdigos no
verbales y que éstos seren tantos y tan diversos co-
mo subgrupos de hablantes tenga la comunIdad. Ca-
da subgrupo Mare en un c6digo sus saberes parole-
les. Son cOdigos no verbales, el cOdigo gestual, el
cOdigo vial, el cOdigo arquitectOnico, el cOdigo foto-
gráfico.

Los cOdlgos que en la comunicaciOn funcionan
en forma simultenea, Interact 6an facilitando el inter-
camblo de saheres.

Slempre en actitud hipotetica, asIgnemos a la
semiologla la tarea de ordenar los distIntos sistemas
de comunicaclOn verbal y no verbal y sus modos de
lectoescritura.

Aceptemos un ültimo postulado: la repeticiOn no
existe. SI existe el tiempo que me transforma y mo-
difIca todo contexto, entonces, la presunta repeticlOn
no puede relterar un sentido anterior. Volver a leer,
pensar, declr, es leer, pensar y deck con nuevos ma-
tIces. Es significar de otro modo: distinto.

Cnn los condlcionamientos prevlos, ensayemos
trabaiir en clue semiolOgica La Botella de Klein de
Enriq le Anderson Imbed. Colaborando con el autor
y los personajes, buscaremos detectar, ordengr y ope-
rat los c6digos del relato, con la intenclOn di descu-
brir las tramas profundas del texto (tejido), ocultas
a la lecture ingenue.

2

Códigos
Seamos ahora merinos, matemáticos, psicologos, ar-
quitectos, literatos, geografos, mitologos, fil6so-
fos... tNada más? Proyectemos tales alternatives
al releer el cuento y observemos las clases que se
Integran:*
C6digo maritimo: remos, bote, quilla, mar, pesque,
borda.
C6digo matemaitico: Botella de Klein, libro de mate-
metica, infinito, rectangulares, lineas verticales, un
tercio del ancho de la cInta.
C6digo arquitectemico: Una ciudad extransima, ca-
tedrales, plaza, %Steno, escalera, cases-Ilbros, torre,
sin puertas ni ventanas.
Codigo Merano: libros gigantes, ciudad-biblioteca, he-
roes novelescos, cada palabra traiciona una imagen,
profesiOn de escritor, mis lectores, dimenslones in-
conmensurables del libro y de la realidad, Joyce, Wa-
de, narrado desde meltiples puntos de vista, tus con-
temporeneos leen sin leer.
C6digo mitologlco: rey Alclnoo, aedo Dem &loco, Lo-
thfagos, Ciclopes, Circe, almas del hades, Escila-
Caribdis, Penelope, Zeus, Centauro, primera vez que
oigo a un mortal, Made.
Codigo psicologico: Absurdo, absurdo, absurdo, y

me ref (ide miedo?), estaba flotando simulteneamente
por los adentros y las afueras de la Botella de Klein,
cada palabra traiciona un sentimiento, quiza yo fui
el y el yo, anállsis psicologico, como sl estuviéramos
encerrados en una botella, sueflos.
Codigo geogrefico: sol, costa, arena, cadena de mon-
taflas, Isla, pals, colinas, amanecer, superfIcle de la
tlerra, Isla fuera de la geografia.
Cddigo er6ticolpomognifico: pornográficamente, pe-
netrar en el trasero, el cuello sin gollete, prostlbulos.
Codigo visual: perpados de la neblina, me cegaban,
los ojos se hicieron tan táctiles como las manos, gra-
cies a la vislumbre, perdi de vista, perspective, una
sangre sagrada colore6 el cielo, sondee con la mira-
cle los ojos de Odiseo.
C6digo theft yo palpaba, las manos tan vIdentes co-
mo los ojos, el texto acab6 por agudizarme la vista.
C6digo artistico: grotasco, perspective, cOrnicos tru-
cos, contraluz, movlmiento del espiritu, monstruoso
cuerpo rectilineo, leer alegorlas, cludad-blblioteca, los
cavernIcolas se pusieron a rumiar sus pesadIllas, Iro-
n Ia.
C6digo filos6fico: Absurdo, imposible, no habla nin-
gOn adentro, comprendl, persona, enloquecida fren-
te al espacio.
1) LAdmite el ordenamlento anterior? Proponga las
modificaciones que le suglera su propla lecture.
2) tEncontr6 alusiones al chdlgo gestual? AnOtelas.
3) austifica que hayamos desdoblado el cedigo ar-
tistico y el literario? Reflexione.
4) Marque en que relaciOn se encuentran segOn los
siguientes diagramas.
C6digo literarlo = A
COdigo artistico = B
5) Proponga una lista de expresiones que tenga sen-
tido contextual en más de un cOdlgo del cuento. P.e.:
"de la Od !sea sane Odiseo" tiene valor para el cOdi-
go mitolOgico y literario slmulteneamente; "Absurdo",
lo tiene en el cOdigo matemetico, psicolOgIco y filo-
sOf I co.
6) Redacte un texto breve en que predomine el voca-
bulario del cedigo que usted pref [era.
7) Reescriba un aspecto parcial del cuento, usando
signos de un solo cedigo. ioSe aproxima este ejerci- 21
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cio a la 6ptica del especialista o a la vision interdis-
clplinaria?
8) LA que cOdigo verbal pertenece: "Omoi ego"?
9) LSerlan Utiles los diagramas de Euler-Venn para
indicar las relaciones entre los distintos cOdigos del
cuento?
10) Defina fuera de contexto algunos terminos de ce-
de codigo. P.e. en el cOdigo geografico, el sol es "as-
tro luminoso, centro de nuestro sistema planetario",
una isla es "porciOn de tierra rodeada enteramente
de ague".
11) Define algunos términos, ahora en el contexto del
cuento. P.c. una isle es "la silueta que reproducla la
Botella de Klein" y "libros glgantes" son construc-
ciones verticales del tamano de un rascacielos.
Cada lector da el contenldo de su saber a cada c6di-
go y hace que varle asf la definiciOn contextual.
12) LLe parece aceptable la extensiOn que hemos da-
do a los signos de cada cOdigo? A veces una pala-
bra, otras una detallada enunciaciOn
13) LQue relaciOn encuentra entre este ordenamien-
to en cOdigos y el llamado vocabulario o dicciona-
rio?
14) 4A quién corresponde la delimItaciOn del alcan-
ce de cada expresiOn, al escritor, al lector o a am-
bos?
15) LSere Ia secuencia de signos inmediatos, la vin-
culaciOn de ciertos signos alternados o el total del
texto, lo que aporta el sentldo contextual de cada ex-
presiOn?
16) Dadas las siguientes relaciones: a. Una naranja,
una moneda y un dado son superficies sin agujeros.
b. Un anillo y un timel son objetos de un solo aguje-
ro. 4Serviren como ejemplo del concepto lingulstico
"igualdad en la diferencia"?
17) Traduzca verbalmente, es decir, explique, el mo-
do en qua para usted interdlsciplinan los distintos
cOdigos. Revise correspondencias y subordinaciones.
18) LExiste un cOdigo dominante? LCuel es?
19) LQue cOdigo domina el protagonista?
20) LLa supremacla de un cOdigo en un texto, depen-
dere de la cantidad de signos del mIsmo que aparez-
can explIcitamente?
21) 6Todo cuento sere ordenable en cOdigos? 01 las
novelas, y los poemas y los ensayos ...y las pelfcu-
las ...?

a El espaclo del cuento
1) LEn que tlpo de espaclo se desarrolla el cuento?
Revise los datos dIsponibles.
2) tSere el espaclo de la vide cotidlana?

22 3) i,Sere un espacio matemetico?

4) LSere un espacio literario?
5) LPuede ser un espacio totalmente onfrico?
6) Documente con cites cada una de las slguientes
alternatives:
a) El espaclo del cuento es ei de la vide cotidiana.
b) El espaclo del cuento es el de la geograf fa topo16-
gica.
c) El espacio del cuento es literario.
d) El espacio del cuento es onfrico.
7) El espacio Merano es una "dimensIOn inconmen-
surable del libro y de la realidad". LAcepta esta defi-
niciOn? Fundaméntela.
8) Formule alguna otra actividad que le parezca co-
nectada con el tema del espacio en el cuento.

Personajes
1) LPuede ser el protagonista un desdoblamiento del
clesico Odiseo que arriba a una isla contemporenea?
2) tTenemos uno o dos personajes en el cuento?
3) z,Se puede transformer el activo héroe en sedenta-
rio ensayista?
4) Correlacione dos expresiones del cuento: "quize
yo ful el y el yo" y "como si yo fuera otro", con
la slguiente clta: "Al otro, a Borges es a quien le
ocurren las cosas... yo estoy destinado a percterme,
deflnitivamente, y sOlo algOn instante de mf podre so-
brevivir en el otro"(Borges y yo)
a) LPuede establecer las relaciones entre "yo", "el"
y "otro"?
b) Lfs,los enfrenta esto a un problema de orden litera-
rio, psicolOgico o fllos6fico?
5) Establezca similitudes y diferencias entrt. los per-
sonajes aludidos en la siguiente cita: "El era un per-
sonaje legendario, yo una persona de carne y hueso,
ambos separados por la lengua, por los siglos, por
su profesiOn de guerrero y mi profesidin de escritor...
quize los hombres permanecen iguales a pesar de la
historia".
6) LPara caracterizar Dloses, Semidioses y Heroes re-
currirla al cOdigo rellgioso, mitolOgico, literario o his-
tOrico?
7) LEs el Rey Alcfnoo un personaje del cOdigo hist6-
rico o mitolOgico?
8) SegOn una enciclopedla mitol6gica consultada,
Odiseo recibe los slguientes atributos: el más céle-
bre héroe antiguo, Juicioso, prudente, viajero, orador,
mediador, valeroso, hebil, espfa, intrigante, astuto,
audaz. Explorador curioso de maravillas. Enfrenta y
vence monstruos ilustres porque wine fuerza e in 3-
ligencia. 4Se mantiene esta identldad en el cuento?
9) z,Sere una enciclopedla mitolOgica el total del c6-
dlgo mitolOgico? tO habre un universo del discurso
más ampllo que incluya dicho cOdigo?
10) Use el instrumento adecuado y define: Cfclopes,
Tiresias, Semidloses, Oulmera, Zeus.

Reflexiones uno--
a) LE3 exceslvo el nOmero de referencias al c6digo
llterario?
b) LEs un cuento apto para todo lector o es un cuen-
to erudito?
c) LAbruma el nürnero de ref erenclas al cOdigo mlto-
logico?
d) LEs un cuento contabie? Ensaye narrarlo oralmen-
te.
e) LQue lector Integrarla mejor los dIstIntos c6d1gos
que ofrece la trama?
f) LCuel serf a el lector ideal? 6Existe?
g) tEs la literature un saber para InIclados?



Ruido y comunicackin
1) LAcepta la sigulente afIrmacldri?: "El lenguaje, por
bien compartido que esté, es un nldo de equfvocos".
LO preflere suponer que el lenguaje es un Instrumen-
to apto para la comunicacidin? Fundamente su elec.
diem.
2) En el cuento Odiseo es mencionado como "hdroe
borroso" y corno "Woe ref ulgente". LSere dste un
desculdo del escritor o una evidencia de la compleja
identidad del héroe griego?
3) LEs ambigua la expresiOn "dos Ifneas paralelas"?
Use el contexto para determiner si pertenece al cddi-
go geográfIco, maternetico o literario.
4) LHay contradicciOn en la aserciOn "Odiseo y yo
conversábarnos y no conversábamos"?
5) Lea detenidamente el siguiente perrefo: "Nos adi-
vindbamos con intenciones, con gestos. Los gestos
dicen a veces más que las paiabras pero lo dicen al
modo de la müsica y uno nunca este seguro de corn-
prender y ser comprendido. Ahora que me dirijo a lec-
tores invisibles para relatarles aquella conversaciOn
que no fue una conversaciOn Odiseo, yo, mudos
en una isla perdida, todo se hace increlble. Ya no
se si dije, si of, lo que tengo que comunicar. Aquel
didlogo vibraba en el aire. Las palabras que voy a es-
cribir. . . "
a) Enumere los codigos con que se elude a la comu-
nicacidn.
b) Establezca las relaciones intercOdigos observables.
6) Re lea el perrafo del punto anterior y establezca quid
relaciones intertextuales encuentra al cotejarlo con
las cites siguientes:
"Hay una hora de la tarde en que la Ilanura este
por decir algo; nunca lo dice o tal vez lo dice infinite-
mente y no lo entendemos, o lo entendemos pero es
intraducible como una mOsica" (JI. Borges, El Fln).

"Nada existe; y aun en el caso de que algo exis-
tiese, serla incognoscible; y aun cuando algo fuese
cognoscible, el conocimiento serla incomunicable"
(Gorgias, Sobre la Naturaleza).
Anote sus conclusiones.
7) Dado el siguiente enunciado: "Cuando converse-
mos, aun con los familiares y en las circunstancias
más ordinaries, nos intranquiliza la sospecha de que
ni los comprendemos ni nos comprenden", responda:
a) LVivid usted una experiencia analoga?
b) LSere un problema de IncorrecciOn en el uso de
los codigos?
c) LDependere tal Incomunicacidn de las limitacio-
nes del cddigo psicolOgIco, literario o filosOfico?
8) LSere una metefora o una vivencia del autor: "mi
mondlogo, cargado de ideas pero sin palabras, se vol-
caba intacto en la mente de Odlseo"? LPuede ocu-
rrir pensarniento sin lenguaje o es la palabra condi-
ciOn de la Idea? Decida e indlque su punto de vista.
9) Observe la relaciOn directa entre intensidad del de-
seo y claridad de la cornunicaci6n, implIcita en la si-
guiente cite: "Pensd, pues, con fuerza para que ml
pensamiento te Ilegara con claridad". LLa compar-
te?
10) El autor af Irma: "Cuento con palabras porque no
hay otro modo de contar...". LSere esto juego me-
tafOrico, deformaciOn profesional o exclusiOn de otras
alternatives expresivas? LTendrá otro modo de con-
tar el pintor, el mOslco, el mimo, el arquitecto ...?

Método y lecture
1) &Seat aplIcable el procedimlento quo estamos en-
sayando para la comprens16n de los textos de otras
artes?

2) LExiste un método de lecture? Escoja la respues-
ta que preflere de entre las que siguen, o proponga
otras:
a) No, porque no hay método de validez universal, apto
y definitivo para la lecture de cualquier c6digo.
b) SI, porque hay obras de arte. Cada obra es un tex-
to y cada texto ofrece un método implicito, que posi-
billta su aproplacidn. Recordemos que segOn flu-
ted: "Cada obra tiene una poética en si misma, en-
contrarla es Io que hace falta".
c) No, porque cada lecto- construye su sistema de
InterpretaciOn.
d) SI y no, ya que habrd textos de excesivo orden se-
miolOgico, organizados en torno a un cddigo y otros
de abundante desorden, debido al uso simultáneo de
varios cddigos, por lo que resultare dif foil detectar
una jerarqula de los valores en juego.
e) SI, si suponemos que toda lengua es producida y
a su vez produce efectos intertextuales. Y que ede-
mas, los textos son polisdmicos porque surgen de
una relaciOn Intercodigos que se puede describlr.
3) LEncuentra justificada la afirmacidn: "tus contem-
pordneos leen sin leer"?
4) LQué entiende usted por leer? Ensaye una explica-
ciOn referida a su experiencia como lector.
5) LLeer sere traducir de un cddigo a otro? Cotdjelo
en los siguientes fragmentos: a) "Me sonrid. Traduje
su sonrisa. En la muda telepatla conque converse-
bamos, con esa sonrisa Odiseo replicd a mis argu-
mentos". b) "... me transmiti6 mitos que traduje
est... ".
6) LPuede ser la siguiente una definiciOn de lecture?:
" ...el significado ha quedado suspendido, en reali-
dad no leen sino que creen estar leyendo, y mientras
tanto se lmaginan lo que quieren".
7) LEs la lecture libre imaginaciOn a partir de un tex-
to?
8) LCon qué condicionamientos limitaria usted la li-
bertad imaginative del lector?
9) Dada la sigulente diferencia propuesta por el tex-
to, discuta sus consecuenclas:
a) Lector vulgar: entra a la novela abierta como Peri-
co por su casa, la interpreta a su gusto y paladar,
rehace lo hecho, se siente co-autor.
b) Lector inteligente: desclfra la secrete ley del jue-
go.
10) Segan su estrategla de lecture:
a) LTiene el cuento un buen remate? sorprendi6
a usted?
b) LEncuentra coherencla global en el texto?

Aperture del texto estético
1) El cuento sobre el que estamos trabajando es es-
tético por ser un texto ambiguo y autorreferente. Ca-
ractericemos el texto Informativo como preciso y re-
ferente. L0frecerd este ilitimo tantas opciones de lec-
ture como el texto estdtico? Fundaméntelo.
2) El juego de los cddigos es una manera de recupe-
rar sentidos subyacentes. LSe le ocurren otros mo-
dos de apertura textual?
3) En el Epflogo de El Hacedor, Borges af Irma: "Un
hombre se propone la tarea de dibujar el mundo.. .

Poco antes de monk, descubre que ese paclente la-
berInto de limas traza la Imagen de su care". Segün
esta 16gica, La Odlsea sada la imagen de la cara de
Homero, el Ulises la de Joyce, La muerte y la brUjula
la de Borges y La Botella de Klein la de Anderson
lmbert. LComparte el postulado InIcial?
4) LSerd adecuada la anterior correspondencla entre
obras y autores?
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5) L0frecerá siempre el texto efectos autobiográficos?
6) Averigue en quo§ consiste la "técnica del punto de
vista" y apliquela a la comprensiOn del siguiente pa-
rrafo: "fueron muchos los autores que siguieron tus
saltos de Isla en Isla, pues el mismo episodlo está
narrado desde multiples puntos de vista".
7) LTendrá que ver la clasificaci& en codigos con
la técnica del punto de vista?
8) Reflexione sobre lab siguientes expresiones:
"ciudad-biblioteca" y "casas-libros"y responda:
a) LSon expresiones ambiguas? LEstimulan la imagi-
nación?
b) cuáles de los siguienies c6digos pertenecen?:
arqultectOnlco, literario, mitolOgico, psicolOgico, geo-
grafico, visual, artistico.
c) e:,Se podrla dar una escala del valor con que gravi-
tan en cada cOdigo?
9) "i0h, Nube de Futuron LSerá una invocaci6n, una
metáfora, una exclamaci6n, un nombre propio ...?
Our§ significa y en qué codigo?
10) Caracterice los siguientes procedimientos litera-
rios: disparatadas intercalaciones, mete6ricos discur-
sos, ecos cultos, chAchares dialogadas, realismos
magicos, análisis psicolOgicos, retruécanos, mitos,
monologos interiores. e,Son usados estos recursos
en otro tipo de discurso como p.e.el discurso politi-
co, judicial, religioso, publicitario?

Recreo inicial
Elija alguna de las caracterfsticas que damos a con-
tinuaciOn, para describir el juego semioldigico que es-
tamos realizando. Tache las que no acepte, agregue
las que surjan de su lectoescritura y anote las crIti-
cas o limitaciones a la propuesta:
1) Diversifica los Angulos de lecture.
2) Considera la presencla de saberes especializados.
3) Integra campos sernánticos.
4) Estimula la intertextualidad.
5) Oblige a contextualizar con rigor.
6) Relativiza el juicio categiirlco.
7) Amplia la distancia entre texto y lector.
8) Reubica al lector como lectoescritor.
9) Reflexiona sobre el uso de la lengua.
10) Revise la genesis creative o hip6tesis del escri-
tor.
11) Revela el efecto multiplicador de la relectura.
12) Abre la lecture al ir del texto a los textos subya-
centes.
13) Incorpora con seriedad el humor lingillstico.
14) Permlte la percepclOn de cOdlgos parcialmente
velados.
15) Juega a todas las probabilidades de la imagine-
d& combinatoria.
16) Exige relaciones interdisciplinarias, es decir, in-
tercOdigos.
17) Detecta el cOdigo dominante. 18) Evidencia la je-
rarqufa exIoldigica en la codificaciOn del autor.
19) Explicita la Infinitud del texto.
20) Propicia la lecture semiolOgica.

Perspectives
1) Tomamos del cuento los siguientes elementos: pig-

.. meo, soldadlto de pbmo, hormiga, punto. Derivamos
F. a partir de all( las cuestiones:

a) LPuede ser ésta una perspective visual?
b) tHabrá también una graded& sonora, una grade-
cif& táctil, una graded& olfativa y una graded&

24 gustativa?

c) ancontraremos una perspective verbal análoga?
Imagine ejemplos para las preguntas anteriores.
2) tSerá lo mIsmo graded& que perspective? Avert-
guelo.
3) Leemos en el cuento: "cambi6 de perspective". LEs
la perspective un efecto estético, literario, geornetri-
co, arquitectOnico, pictOrico, musical ...? Reflexio-
ne y anOtelo.
4) La secuencla: real, literaria, onirica y utOpica, apli-
cada a la cludad descripta en el cuento, establece
una transformed& que va de lo real a lo imaginario.
',Sett ésta una variedad de perspective literaria o f i-
los6fica?
5) El primer cuarteto del soneto A la perspective de
Rafael Alberti es como sigue:
"A ti, engano ideal, por quien la vista
anhela hundirse, prolongada en mano,
yendo de lo cercano a lo lejano,
del hondo azul al pálido amatista".

Establezca similitudes y diferencias con las cites del
cuento:
"los ojos se hicieron tactiles como las manos".
"la perspective suele engaharnos con cOrnicos tru-
cos".
"la botella cuanto más se alejaba más se acerca-
ba". Continue las correlaciones con dos versos de
La joven noche de J.L. Borges:
"Mejor lo dijo Goethe: lo cercano se aleja.
Esas cuatro palabras cifran todo el crepOsculo."
6) LSerã el crepOsculo otra variedad de perspective?
7) 1,En el espacio de La Botella de Klein se invierte
el efecto de! crepOsculo?
8) LAI invertirse en dicho espacio el efecto del cre-
pOsculo, se produce el efecto del alba?
9) an qué universo del discurso contextualizarfa:
"pérpados de la neblina"?
10) Al leer la comparaciOn: "el aedo DemOdoco, cie-
go como Homero", Lrecord6 a algOn otro ciego ilus-
tre?
11) LPuede agregar algo al nexo sabiduriarceguera
en relación con los siguientes versos?: "Nadie reba-
je a lagrima o reproche esta declared& de la maes-
tria de Dlos, que con magnifica ironia me dio a la vez
los libros y la noche." (J.L. Borges Poems de los
Dones)
12) LC:hid dlferencia imagina pare el cOdigo poético
entre "noche" y "crepusculo"?
13) 4Leerá el ciego alguna varLded de perspective?
14) LQué sentido tiene pare un ciego este mensaje?:
"Por si mi pensamiento no me bastaba me ayudé con
las manos ...". LEstará referido al cOdigo visual o
táctil?
15) Dada la comparacion: "Vi la Cinta de Meibius tan
patente corno habla visto la Botella de Klein": ila ubi-
carte en el c6digo visual, matemético o en ambos?
16) Diremos que una expresion autorreferente es
aquella en que el mensaje elude al propio sujeto. Una
expresiOn redundante es aquella en que hay denote-
clones repetidas. Begun estas afirmaciones califique
las sigulentes cites: "...ol en mi cabeza que me es-
taba diciendo ..." y "...me cuenta mi propla vide
como sl yo fuera otro".
17) /Xs redundante declr: "sonded con la miracle los
ojos de Odiseo"?
18) Dada la expreslOn: "Absurdo, absurdo, absurdo",
caractalcela segOn las siguientes alternatives: a)
autorreferente, b) redundante, c) autorreferente y re-
dundante y d) nl autorreferente ni redundante.



Juegos de permaner.zia y sustitución
Los ejercicios que estamos compartlendo, amblcio-
nan ser recreativos. En su maxima pretensiOn bus-
carfan ser un divertimento. Ante el temor de haber
perdido ese tono, de no haberlo encontrado nun-
ca?, proponemos:

I. Juego paradigmático
Observemos la siguiente definiciOn: "Dos unidades
u y u'pertenecen a un mismo paradigma sl y ini-
camonte si son susceptibles de reemplazarse en
un sintagma". 4Hemos definido el paradlgma, el sin-
tagma o ambos conceptos? Aplique la definiciOn pa-
ra reviser el siguiente ejemplo:
1) Los cavernfcolas se pusieron a rumiar sus pesadi-
Has.
2) Los modernos se pusieron a rumiar sus pesadillas.
3) Los cavernIcolas se opusieron a rumiar sus pesa-

4) Los cavernIcolas su pusieron a tragar sus 'pesadi-
Has.
5', Los medievales se pusieron a tragar sus pesadi-
H as.
6) Los medievales se pusieron a tragar sus eviden-
cies. Dos soluciones:
a) "cavernIcolas", "modemos" y "medievales" per-
tenecen al mismo paradigma.
b) "Los medievales se pusieron a tragar sus eviden-
cies" es un ejemplo de sintagma.

Agrupe otros componentes paradigmaticos.
Indique otros sIntagmas.
4Puede seguir el juego agregando sintagma a los

seis dados?
i,Puede proponer un nuevo juego, a partir de otros

sintagmas?
Transforme algunos de los siguientes sintagmas,

aplicando el juego paradigmático:
a) "narrado desde mUltiples puntos de vista"
b) "la perspective suele engaflarnos con cOrnicos
trucos"

Juego de énfasis

En este juego agregamos otra nota a la caracteriza-
eft del sintagma: decimos que el mismo tiene uni-
dad de sentldo. Definiremos también el punto de en-
fasis de un sintagma, como una parte del mismo, ele-
gida para destacar su significaclon. En el ejemplo "El
hombrc se proyecta hacia la divinidad", se puede pri-
vilegiar "el hombre", desde una perspective antropo-
céntrIca; se puede dar enfasis a la "divinidad" den-
tro de una concepci6n teocéntrica y aun se puede
acentuar "se proyectaba hacia" para subrayar la ten-
si6n trascendenie que une lo humano y lo divino. No
es Asta una complicaclOn te6rica, slno una prActica
que cumplimos diariamente como lectores.
Propuesto el sigulente sIntagma: "el mar y el cielo",
escojamos los tres puntos de Onfasis posibles, inclui-
da la opci6n por el sintagma total:
a) "el mar",
b) "el cielo" y
c) "el mar y el cielo". Asignemos, de entre las mu-
chas significaclones imaglnables, las que siguen:
a) "el mar": desaf (o humano, Ambito natural de Odi-
seo.
b) "el clelo": espacio divino, serenidad de los olImpl-
cos.
c) "el mar y el cielo": armonfa universal. 4Le confor-
ma esta interpretaciOn de los puntos de Anfasis ele-
gidos? Intente dar su propla significaclOn a cada uno

de esos mismos puntos. Construya un juego ei lo-
go al anterior con los sintagmas: "plan Onlco y to-
tal" y "lector inteligente y culto".

Juego de traslaciOn entre codigos

Dado un sintagma varfelo paradIgmAticamente y bus-
que el c6digo resultante. Partimos del ejemplo: "Su-
perficie de la tierra".
1) SuperfIcie de la tierra (C6digo geográfico).
2) Superficie enterrada (C6digo arqueologico).
3) Superficle desterrada (C6digo politico).
4) Superficle aterrada (C6digo psicolOgico).
5) Superficie sin tierra (C6digo espacial).
6) Profundidad de la tierra (C6digo agrarlo).
7) Profundidad enterrada (C6digo arquitectOn'1)).

i,C6rno codificarfa las siguientes variaciones?
8) Profundldad sin tierra.
9) Profundidad desterrada.
10) Profundirrad aterrada. Construya un juego analo-
go pars: "monOlogo interior". Proponga otros sintag-
mas aptos para este tipo de varfaclones.

IV. Juego de las bifurcaciones

De la novela Carmen de PrOspero Merimée, parte
Georges Bizet para escribir su Opera "Carmen". De
ambas obras toman elementos tres directores de ei-
ne: el español Saura, el italiano Rossi y el suizo-
francés Godard, para traducir sus respectivas inter-
pretaciones de "Carmen". Hay también un sketch hu-
morfstico del inglés Benny Hill sobre "Carmen". Se
cumple aqui el paso del cOdigo literarlo al c6digo ope-
ristico, a cOdigo clnematogrAfIco y al co:Si:110o humo-
rfstico.
a) Busque y enumere más casos de bifurcaciones es-
téticas con cambio de cOdigo.
b) i3Opina usted que la traducciOn de un tema, de un
c6cligo a otro, a reduce sus posibilidades ex-
presivas? AnOtelo.
c) i,Tendrá un cOdigo prerrogativas sobre otros, para
el tratamlento de un tema? Define su criterio.

V. Juego sobre el juego
4Encuentra usted algim sentldo, placer, novedad, mo-
lestia, en la prActica de estos juegos lIng0Isticos?
AnOtelo. 4Se anima a inventar un juego sobre la ba-
se de las experlencias anteriores? Recuerde que las
reglas las pone usted y tiene plena libertad para ope-
rar sobre el lenguaje. z,Le parece estc demasiado fa-
oil 0 demaslado difIcIl? Fundaménte lo.
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Antinovela y Topologia
1) Rastree y anote las referenclas sobre antinovela
que encuentre en el cuento. 4Son para usted suflclen-
te explIcacion de "antlnovela"?
2) En Histor la Claude Sim On usa la tecnica del "mo-
nologo interior" y narra procurando no completer las
frases, no puntuando, omitiendo las señales de dia-
logo, mezclando descripciones, textos, recuerdos y
reflexiones. El "Woe" vive rutinarlamente, el ienguaje
esta desarticulado, el lector debe recomponer la tra-
ma e imaginer lo que falta, debe dIstInguir to cons-
ciente de io Inconsciente y contribuye a hacer la no-
vela. El trabajo de desclframiento concluye con me-
nudencias sin Interim de una vida vulgar, vacla y
entregada a mediocre resignaciOn.
a) LAyudan estas pautas para encuadrar el cuento?
b) z.COmo se corresponden con las referencias sobre
antInovela que usted encontrO?
3) Cuando leemos: "ese antiguo arte de narrar of re-
da ya las brusquedades del arte de narrar de la no-
vela experimental de hoy", se nos presenta una du-
de: z,Sere W.° un expenmento antinovela ...?
4) Intertextualice las anteriores pautas de Claude Si-
men) y las dos cites sigulentes: "Suele decirse, en
efecto, que toda contemplaciOn es, de algern modo
un re-creackm (y en el caso de una obra abierta, es
tamblen co-creaciOn). (Ricardo Maleandi La nave-
la dentro de la novela;.

"En tal sentido, pues, una obra de arte, forma corn .
plata y cerrada en su perfecciOn de organismo per-
fectarnente calibrado, es asimismo abierta, posibili-
dad de ser interpretada de mil modos diversos sin
quo su irreproducible singularidad resulte por ello al-
tered& Todo goce es as( una interpretaclôn y una eje-
cuck5n puesto que en todo goce la obra revive en una
perspective originanUmberto Eco Obra ablerta).

Reflexione: a) tEs la antlnovela una obra abierta?
b) LCual de los dos conceptos es más extenso?
c) LNo seren dos nombres de un mlsmo objeto?
5) 6Es La Botella de Klein un cuento ablerto?
ere) usted alga? 6) Robbe Grillet es uno de los criti-
cos y creadores m as conocidos de esta tendencia.
Escribe Por una nueva novela, ensayo en que recha-
za:
a) El personaje con estado civil completo, es deck
Integramente descripto. Lo que no Implica la ausen-
cla de personalidad.
b) La historia como simple enumeraciOn de sucesos,
pasiones, aventuras. Lo que no implica suprimir la
continuidad de una trama, a veces bruscamente al-
terada por el salto temporal.
c) El compromiso con la realidad Inmedlata. Pues por
sobre el contenido de la novela, interesa su forma
externa. z,Se cumplen estas tres condlciones en La
Botella de Klein? Compare.
7) El mismo Robbe GrIllet hace las slgulentes afir-
maciones: "El verdadero escritor no tiene nada que
deck. Tlene solamente una manera de decirlo. Debe
crear un mundo, pero a partir de la nada, del polvo"." lo que me interesa es ante toda la Ilteratura;
la forma de las novelas me parece mucho más im-
portante que las anecdotes..."
"Escrlbo pare tratar de comprender porque tengo
genes de escriblr".
--" ...la obra debe imponerse como necesarla, pero
necesaria pare nada; su arquitectura carece de uso;
su fuerza es una fue:za
a) tLe complace esta posiclent ante la literature?

b) LEs la misma posicien de escritor que asume An-
derson Imbed en el cuento?
8) Segiin otro de los teenlcos de este tendencia, Phi-
lippe Sollers, la novela se dingo hacia una forma nue-
va, enormemente inteligente y ostentosamente bizan-
tina, de entice flloseflca, para iniciados en el voca-
bulario de la escuela.
a) 1,Cree usted que es este el intento de La Botella
de Klein?
b) LSeria testimonio de tal posture, la sigulente ci-
te?: "Hice una pause. La verdad es que sentla el pe-
so de mi propia pedanterla."
9) Algunas hipdtesis de la estetica contemporenea
permitirlan preguntarse:
a) i,Se alcanzare un arte de contar que termine con
el "arte de contar"? b) tSere perecedera la literatu-
re? c) e:,Se disolvere en este cnsis el lenguaje huma-
no? y d) i,Sera concebible que se suprima la expre-
siern estética?

Imagine estas condiciones como posibles e intu-
ya sus consecuencias.

Imagine justificativos que invaliden tales argumen-
tos.
10) Ante el halo de pesimismo que puede asediar a
quien imagina la inhumacien del ante iniciemos un
juego intertextual con parrefos optirnistas, para quo
usted concluya con alguna evaluaciOn sintética:
a) "Cualquier transformacien verdadera debe si-
tuarse necesariamente en el seno de una transfor-
maciOn del concepto de novela, que revoluciona len-
ta, pero Inevitablemente, hacia una especie de poe-
sla épica y didectica a la vez"(MIchel Butor).
b) "Cervantes ha creado para nosotros la poesfa de
la Espana del S. XVII, pero ni aquel siglo, ni aquelia
Esparla eran poéticas para el" (J.L. Borges).
c) ";Oh, clue novela, clue novela me saldria si con el
ejemplo de la Topologia yo continuara los juegos es-
paciales de la Odisea! (A.1mbert).
d) "A realidades distintas corresponden formas de
narracidn diferentes... el mundo en que vivimos se
transforma con gran rapidez. Las técnicas tradicio-
nales del relato son ya incapaces de integrar todas
las nuevas relaciones as( surgIdas"(Michel Butor).
e) " para grandes velocidades, superiores a las ob-
servadas directamente por los sentidos, deja de ser
exacta la mecenica newtoniana (la más evidente pa-
ra la intuiciOn) y debe ser sustituida por la einstenia-
na" (L. SantalO).

Reflexiones dos
a) i,Sere mes sensato pensar en la transformacien
del arte, antes que en su desaparicidn?
b) 4Puede evolucionar la novela hacia la poesla?
c) ancuentra intend& didactic:a en el cuento de An
derson Imbert?
d) LConvendrla reviser las relaciones entre Topolo-
gia y antinovela?
e) 6Se cumplire una relaciOn causal estable, entre
cambio de la real!dad y cambio de la literature?
ty 4Modifica la realldad al arte, el ante a la realldad
o se cumple una mutua realimentaclOn?

Arte y representaci6n especial
1) Un intento de aproximaciOn dinemica al problema,
es el de otra integrante del grupo, Nathalle Sarraute,
que presenta una vislen interactive entre los cedigos
y los espaclos cubiertos por las distintas artes. Esti-
ma que de igual modo en que la olntura cede a la
fotografla el enfoque realista, la novela cede al clne
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los personajes vivos y las histories que facilitan la
evasion. Siguiendo este planteo, le ofrecemos dos al-
ternatives, para que usted opte y fundamente: a) El
cambio de percepciOn del espacio, se traduce por un
cambio en su representaciOn estética.
b) El cambio y la ampliaciOn de los cOdigos de repre-
sentaciOn estética modIfican el dominio que el hom-
bre ejerce sobre el espacio.
2) tSera coherente establecer las siguientes correla-
clones entre ospacios geornOtricos y espacios litera-
dos?: Por un lado el par geometria euclidea/novela
tradicional, por el otro el par geometria topologicalan-
tinovela.
3) LSera válido preguntar cuál de las dos es la verde-
dere geometria? Henri Poincard, célebre maternati-
co, sostiene que tal pregunta carece de sentido. Afir-
ma que una geometria no es más o menos verdadera
que otra, sino más o menos cOmoda para ser aplica-
da a un cierto mundo. Agrega que no hay medio ex-
perimental de prueba. z,Se podrá preguntar cuál es
la verdadera literature, si la novela o la antinovela?
4) Li-labra medios de prueba para decidir entre las dis-
tintas corrientes estéticas y su eficacia pare tradu-
cir la n. Aided?
5) Luis SantalO, en la misma perspective cientffica
que Poincaré, dice: "...todas las geometries tienen
igual valor. Son estructuras matematicas distintas pe-
ro igualmente verdaderas". tEstará perrnitido corre-
lacionar discurso matematico y discurso literario?
imagine afinidadee y diferencias que compartan cO-
digos supuestamente tan distantes.
6) La geometria euclidiana se adapta mejor a las ne-
cesidadee de las cienclas experimentales y a 1a in-
tuiciOn. Para fenOmenos de magnitud estelar o para
el microespacio, es mas apta la geometria no eucli-
diana. LSe mantendrá igual relaciOn entre novela, an-
tinovela y sus respectivas representaciones del es-
pacio?
7) Subraya los verbos que permanecen en las dos ci-
tas slguientes:
a) "Odiseo: yo he de escribir una novela que, sin
rornperlas, comprima, amase, contorsione y estire las
formes de la Odisea" (La Bota lia de Klein).
b) "Las deformaciones continues, es decir, el cam-
bio de una figura geometrica en otras comprimién-
dole o estirándola, pero sin romperla ni desgarrarla,
son topoldgicamente equivalentes..." ("Topologia"

Enciclopedia Durvan).
8) i,La expresiOn "distorsiones del espacio"estara re-
ferida al cOdigo literario, maternatico u onfrico?
9) Af Irma Anderson lmbert: "comprendl que no la vela
más, no por estar lejos, sino porque yo, sin saber cb-
mo, me habla dejado embotellar y estaba flotando
simultáneamente por los adentros y las afueras de
la Botella de Klein, botella que no tiene n1 afueras
ni adentros". Por su parte dice Maleandi en la obra
antes citada, al describir la novela contemporanea:
"...trasciende la labor propia de criticos y acedérni-
cos. Tal trascendencla tiene un caracter muy pecu-
liar: no se trata de trascender "hacia afuera", . si-
no de trascender "hacia adentro". LPueden ser en-
tendidas metafOrIcamente como fuerz.as centrlpetas,
la Botella de Klein y la antinovela? 4Plensa usted que
el hombre contemporéneo busca trascender "hacia
ade Aro" por via de autocontemplaclOn?
a ...a cinta de MOblus y la Botella de Klein son su-
perticies unilaterales. Jendrá superficie unilátera la
antinovele?
11) 6Sera la antinovela para la literature, io que es
la Topologia para la maternatica?

f

12) Detengase en el fragmento de Maleandi: "Suele
hablarse de autotemática, autocritica, autorreferen-
cia, autocuestionamiento, etc. (e incluso de autone-
gaciOn, en el caso de la Ilamada antinoveia). En to-
dos ellos resalta, con el prefijo, la nociOn de reflexi-
vidad obligan a una particular acomodaciOn en
la (Notice del lector. Responda:
a) LEstima usted que tal acomodaciOn nos movera
del rol de espectadores en que nos coloc45 la novela
--arte tradicional?
b) Liperderemos o cambiaremos la perspective tradi-
clonal?

Autorreferencia
1) Dada la siguiente enumeraciOn: "Vi Don Quijote,
Tristam Shandy. ...Y novelas de Proust, Joyce, Mann,
Gide, Kafka, Faulkner, Huxley, Beckett, Woolf, Robbe-
Grillet, Conker. ", especifique:
a) LEs un tipo de expresiOn autorreferente?
b) z,Sera una selecciOn al azar?
c) i,Sera una linea de autores que conducen a la anti-
novela?
2) LHabra autorreferencia en la siguiente f rase?:
"...no puedo imaginarme un cuento más engorroso
que este que estoy contando".
3) Intertextualicemos tres fragmentos para reflexio-
nar y anotar conclusiones:
a) "...en la creaciOn estética autorreferida, el agen-
te (creador) pone su intenciOn al descubierto. Tanto
más verdadera y cabal sera su autorreferencia, cuanto
más logre reflejar sus intenclones. Tamblén aqui pue-
de haber, desde luego, un impulso narcisista: el crea-
dor se contempla en la obra, o contempla en ella su
propia actividad creadora" (Maleand1).
b) "MI novela segui seria una novela consciente
de ser novela. El espacio interior de ml narraciOn que-
dada configurado en inesperados laberintos. Una no-
vela dentro de la cual se produce otra, y de ésta se
desprende otra, y otra..." (Anderson Imbert).
c) z,Por qua nos inquieta que Don Quijote sea lector
del Quijote, y Hamlet, espectador de Hamlet? Creo
haber dado en la cause: tales inversiones sugieren
que si los caracteres de una ficciOn pueden ser lec-
tores, espectadores, nosotros, sus lectores o espec-
tadores, podemos ser ficticios"(Borges Maglas par-
dales del Quijote).
4) Umberto Eco, profesor de la Universidad de Bolog-
na, incluye en su novela El nombre de la rose, un per- 27
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sonaje llamado Umberto de Bologna. Este dato lo re-
coge también la pellcula filmada a partir del texto li-
terario. 4Puede Indicar qué intenclones observe usted
en tal uso autorreferente?
5) En la pelicula citada se visuallzan laberintos en
los que el hombre se pierde. Los laberIntos susten-
tan galerlas de una biblioteca, que contiene libros,
que albergan un saber en el que el hombre se plerde.
LSerá esta metáfora visual un juego autorreferente?
ExplIquelo.
6) En el cuento de Anderson Imbed se hace mención
explIcita de la profesiOn del autorprotagonista. LEs
este otro nivel de autorreferencia?
7) Si vio La Rosa POrpura del Cairo, intertextuallce
la pelicula de Woody Allen y las siguientes frases del
cuento:

"TO saliste de un relato y te metiste en otro".
"...de la Odisea see) Odiseo...".
"Dicho lo cual Odiseo dio media vuelta y con me-

dios pasos se metió en el libro".

8) Al clne actual le complace el juego autorreferente
del cine dentro del cine. Recuerde algunos tltulos de
peliculas en que se muestra una actividad profesio-
nal y a la vez la autocrltica que de su propla profe-
siOn hacen quienes la ejercen. Le anticipamos algu-
nos ejemplos: Ensayo de Orquesta, La amante del Te-
niente Frances, Fanny y Alexander, Momento de
decision, El show debe seguir.
a) 4Serd éste el viejo recurso del arte: del drama den-
tro del drama o del pintor que se pinta a si mismo?
b) Recuerda algtin ejemplo de estos codigos expre-
sivos?
9) En la lista que ofrecimos el clne muestra como el
cine observe al cine, la rriCisica a la mOsica, el teatro
al teatro, (a danza a (a danza. Reflexione y responda:
a) Se orlenta esta tendencia cinematograflca susten-
tada por el juego intercOdigos, a una percepción in-
terdisciplinaria?
b) LFavorece en el espectador un nuevo modo de lec-
ture integral o lo sumerge en un vertigo abismal?

BOTELLA
1ColE
KLEIN

LA TOPOLOGIA
DE LA NOVELA

Enrique Anderson Imbert

Yo habla dejado descansar los remos y el bote so-

gula su impulso cuando, en el silencio de la madru-
gada, algo golpe6 contra la quilla. MetI la mano en

el mar y pesque una botella.

4Botella?

Botella por el vidrio y por el tamario, no por su
forma, que seg0n lo que yo palpaba debla ser gro-
tesca. Al principlo no pude verla porque los parpa-
dos de la neblina me cegaban pero el tacto acab6
por aguzarme la vista. Los ojos se hiciemn tan tacti-
les como las manos, las manos tan evidentes como
los ojos y gracias a la vislumbre del amanecer reco-
nod la botella: yo acababa de pescar la Botella de
Klein que horas antes me habla regocijado en la ilus-

traciim de un libro de matematicas. El cuello, sin go-
Ilete, se curvaba y volvla a sumirse en la botella co-
mo si, pornográficamente, quisiera penetrar en su
trasero. Absurdo. Y el trasero de la botella, a su vez,

se abrla penetrado desde dentro por el cuello, ex-
cepto que no habla ningUn adantro. Absurdo. La Bo-
tella de Klein carecla de agujero y, no obstante, en-
loquecida f rente al espacio, se escapaba por el inte-

rior de sl misma. Absurdo.

Me incline sobre la borda para Ilenar la botella
de agua aunque me constaba que eso era imposi-
ble. Se me resbal6 de las manos y una ola se la He-

in!) consigo, hada delante.

La perspectiva suele engallarnos con c6micos
trucos. Una persona disminuye de estatura segün la
distancia a que se nos ponga. Se aleja, y ya es un
pigmeo. un soldadito de plomo, una hormiga, un pun-

to. En cambio la botella cuanto mas se alejaba mas
se agrandaba y rne tel (tde miedo?) cuando sOblto la
perdl de vista: comprendl que no la vela más, no por
altar lejos, sino porque yo, sin saber c6mo, me ha-
bla dejado embotellar y estaba flotando simultanea-
mente por los adentros y las afueras de la Botella
de Klein, botella que no tlene ni afueras ni adentros.
Absurdo, absurdo, absurdo. El absurdo que otros
buscan en la mIstica oriental a ml me sobrevenla por

una de las vlas de la clencla occidental: la materna-

(Ica de la Topologfa.
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Recogl los remos y reme sin destino. Estaba per-

dido. Me orient6 el alba, que con su acero hiri6 la
oscuridad y en seguida, como si hubiera reventado
el coraz6n del mundo, una sangre sagrada colored
el cielo y el mar. Saila el sol, y a su contraluz sali6
tambuin la silueta de una Isla que reproducla la Bo-
tells de Klein, más grande que la que habla tenido
entre mis manos, no tan vasta, sin embargo, como
la que yo sabla que ahora era mi universo.

El bote encall6 en la costa, sane a la arena y
me pare, tenso, alerta, esperando que los ojos pu-
dieran reconocer la alta sombra del horizonte. Me
pareci6 primero la sombra de una cadena de monta-

lias mochas y, segundos despoils, una extensa mu-
ralla. Mis ojos se iban acostumbrando y al fin dis-
tinguleron en la sombra firms lineas verticales. Ah,
lo que me habla parecido un macizo continuo eran
los bloques contiguos pero separados de... ;de una
cludadt Una ciudad extratlfsima.

Las ciudades por las que uno ha caminado son
tan multiformes como la vida: en su laberinto de m-
iles pululan rascacielos, casuchas, catedrales, tien-
das, parques, palacios... En ningun pals existe una
ciudad hecha con un solo elemento multiplicado al
infinito, digamos, con una torre y nada mas que una
torre repetida como los dibujos del papel pintado que
recubre una pared. Pues Wen: la ciudad que yo esta-
ba divisando sl repetla la misma forma. Esa unifor-
midad indicaba que la hablan concebido en un mo-
vimiento del esplritu, que la hablan alzado siguien-
do un plan Onico y total. Sus edificios eran un solo
edifido que mientras crecla se convertla en cludad:
p6lipo que acaba en madrepora, celdilla que acaba
en panal. La forma que en esta extraria ciudad se
repetla era likde edificlos rectangulares, alongados
y estrechos. Aun los más anchos no hubieran per-
mitido que en cada piso cuplesen varias habitacio.
nes por donde sus habitantes pudieran desplazar-
se. Mds bien esos habltantes, no disponlendo en la
Isla ni de colinas ni de arboles a los que treparse,
pareclan haber edIficado sus casas para subir y ba-
ler por el eje de una sola escalera. Otal monstruo-
sos cuerpos rectillneos tendrlan los Inquilinos pare



sentirse cemodos al encajarse en la rigidez de tales
paraleplpedos? La arquitectura, aunque real, parti-
cipaba del carecter irreal de las obras de arte que
actean sobre la fantasia del contemplador. En esa
ciudad no habla almenas ni campanarios ni

ni techos a dos agues: todos sus rernates eran
planos, como bordes de libros. i,Como bordes de li-
bros? ;Eran llbros! Me quede con la boca abierta.;Lo
que se me habla antojado una cordillera o un mura-
l& era un anaquel de libros gigantes!

Se me cruz6 la idea de que no eran libros sino
monumentos con traza de libros, erigidos en la su-
perficie de la tierra por los hombres de una civilize-
den subterrenea, quiza subacuetica, que antes de
hundirse hablan querido celebrar a sus dioses de pa-

pel. Aparte la idea, por desatinada. Adernes, justo
en ese instante advertl unas huellas de pies huma-
nos sobre la arena donde yo tambien iba dejando
las mlas. La isla no estaba desierta. Si parecia de-
sierta era porque a esas horas la gente descansaba
en esos libros gigantes.

Eran encuadernaciones con lomos sin puertas
ni ventanas. Probablemente se entrarla por un seta-
no de at*, en el lado de los cantos y alit, como tam-
blen en la cabecera, se abrirlan entre las paginas
replies y mirillas que tragaran a luz. El descubrimien-

to de que los edif ides eran libros de verdad me alar-
m6. No me gusta leer alegorlas: mucho menos ama-
necer en una de ellas. Prevl que, en una ciudad-
biblloteca construida con casas-libros, la inevitable
16gica de las alegorlas tilde que sus moradores fue-
sen heroes novelescos. ;Ay, mi recelo se conf Until
Era, en efecto, una ciudadbiblioteca con cases-
llbros; y no se trataba de prlmeras ediciones ni edi-
clones de lujo, sino de las humildes ediciones; ma-
noseadas y trabajadas a lepiz, de las novelas que
al emprender ml viaje yo habla dejado en las estan-
terlas de mi dormitorio; novelas que en esa ciudad
equivallan a cases, iglesias, prostlbulos, mercados,
cementerios, castillos, hospitales, circos, talleres.
quintas...

Dominaban una plaza dos tomes de Homero. Me
acerque, golpee, grite. Olel ladrido de un perro acha-

coso. Al rato, de la Odisea sali6 Odiseo: musculoso,
ancho de espaldas, de grandes ojos negros, nariz rec-
ta, Iablos apretados, b Abe en punta y envuelto en
un rnanto blanco que acentuaba por contraste el
bronce de su tez. De pie, Odiseo era bajo, a causa
de sus piernas codas, pero calculé que, a causa de
su largo tronco, en un ruedo de hombres sentados
su cabeza aventajarla a todos.

Ahora, al contar mi aventura, encuentro difIcil
dar razen de lo que, en el momento de vivirla, acep-
te como posible. Cuento con palabras porque no hay
otro modo de contar pero cada palabra traiciona una
lmagen, cada lmagen traiciona un sentimiento. El
sentimlento de extrarleza ante las distorsiones del
espacio me habla Neparado para creer tambien po-
slbles las vlolentas distorslones en el tiempo. Odi-
seo, yo, frente a frente, como en una alegorla. Que
yo suplera algo de el era explicable: yo habla estu-
dlado a Homero. &COmo explicar que el supiera al-
go de ml mundo? El era un personaje legendario, yo
una persona de carne y hueso, ambos separados por

la lengua, por los siglos, por su profeslen de guerre-
ro y mi profesiOn de escritor, por las dimensiones
inconmensurables del libro y la realidad... Quize
yo salte hacla el y el salt6 hacla ml; quize yo ful el
y el yo; quIzi los hombres permanecemos iguales
a pesar de la historia y, como un aire comen que
penetra en todos los pulmones y oxigena la sangre,
la hlstorla penetra en las cabezas, produce Inmedla-
temente traducclones, esto es aquello, aquello es
esto, y fluye asl un dielogo sin palabras. Como quie-
ra que sea, lo clerto es que entonces Odiseo y yo
nos comunlcamos mejor que ahora yo con mls lee-

torts.

Nos saludamos sin mover los labios, y sin mo-

ver los lablos nos entendimos. Odiseo, que al verme
no se habla asombrado tanto como yo al verlo a el,

sl se asombre cuando le di a entender que yo era
escritor y me proponla una novela como esa de la
que el era protagonista, selo que mi tecnica serla
la que los jdvenes aprendimos en la escuela del UI1

ses de James Joyce.

Tuve que explicarle. Mi explicacien dur6 lo que
un guino pero si la hubiera desplegado en palabras
habrla sido intrincada y fastidiosa como esta:

Te saliste de un relato y te rnetiste en otro:
héroe borroso de la Wade, te convertiste en el heroe
refulgente de la Odlsea. Va instalado aqui, parece-
rla que fueron muchos los autores que siguieron tus
saltos de isle en isla pues el mismo episodio este
narrado desde multiples puntos de vista. SI por el
contrario el autor fue uno solo, cambi6 de perspec-
tive y tan pronto cont6 acciones simulteneas en lu-
gates muy apartados entre sl como se anticip6 a los
acontecimientos o los evoc6 con miradas retrospec-
tives. Tus aventuras no se suceden en orden crone-
legico. Nos enteramos primero de los anos que pa-
saste en la isla de la ninf a Calipso, de tu panda. pa-
ra Itaca y de tu nauf ragio en las playas de la isla
de los feacios. De lo que te habla ocurrido antes de
que Calipso te retuviera selo nos enteramos despues,
cuando Nausicaa te conduce al palacio de su pa-
dre, el rey Alcinoo

Odiseo me puso la mano sobre el hombro. Crel
que me tocaba para cerciorarse de que yo existla
pero en seguida ol en mi cabeza que me estaba di-
ciendo:

;0h, Nube del Futuro!: no es la primera vez
que oigo a un mortal que me cuenta mi propia vide
como si yo fuera otro, como si yo necesitara que me

la contasen

Ya se dije. En el palacio de Alcinoo el
aedo Dem6doco, ciego como Homero, sin saber que
te eras Odiseo, cant() la calda de Troya y tus pro-
pias hazaeas. Hoy los novelistas se consideran muy
ingeniosos cuando hacen que uno cie sus persona-
les cobre conciencia de ser personaje de novela. Ci-
tan a Don Quijote como antecedente remoto

4Don Quijote? Lo conozco. Vive por alll y
Odiseo senald con un ademen las calles de cases-
libros. Despues busc6 con la vista unas huellas so-
bre la arena pero renunci6: ;Quien sabe cueles son
las de Don Quijote! ;Hay tantas!

Citan a Don Quijote continue como si
nada pero te f uiste el primero. Dejame seguir pa.
ra probarte que en tu libro ya estaba todo...

Cuando conversarnos, aun con los familiares y
en las circunstancias más ordinarias, nos intranqui-
liza la sospecha de que ni los comprendemos ni nos
comprenden. El lenguaje, por bien compartido que
este, es un nido de equlvocos. Dos Ilneas paralelas.
Una, la de las palabras, se ha hecho invisible. Que
da la otra, la Ilnea correspondiente a las imagenes
suscitadas por las palabras. Estas imegenes son co.
mo ramas de Arbol sacudidas por el viento, sdlo que

el viento no se ve y asl las ramas parecen moverse
por sl misrnas. Odiseo y yo conversabamos y no con-

versábamos. Nos adivinebamos con intenciones, con

gestos. Los gestos dicen a veces más que las pale-
bras pero lo dicen al modo de la mesica y uno nun.
ca este seguro de comprender y ser comprendido.
Ahora que me dirijo a lectores invisibles para rola-
tarles aquella conversacien que no fue conversacien

Odiseo, yo, mudos, en una Isla perdida, todo se
hace Increlble. Ya no se sl dile, sl ol, lo que tengo
que comunicar. Aquel dlelogo vibraba en el aire. Las
palabras que voy a escribir bayl se pareceren
tablemente a una de mis piginas de ensayista. Creo

que dlje a Odiseo, o pense decIrle:

3)

Al f inal de la fiesta que te ofreci6 Alcfnoo re-
velas tu identidad y de viva voz nos completes tus
aventuras, desde la destrucclen de Troya hasta tu
Ilegada a la is la de Calipso: aventuras con los Cleo-
nos, Lot6f ages, Clclopes, Eolo, Lestrigones, Circe,
almas del Hades, Sirenas, Escila-Caribdis, Vacas del

Sol Regresas a Itaca, te vengas de los Preten-
dientes, te retires con Penelope a su alcoba y cuan-
do ya creemos que con toda felicidad se ha cerrado
el ciclo de tu vide, vuelve a abrirse porque recorda-
mos que, segun la predicci6n de Tiresias, debes ern-

prender una nueva serie de viajes en busca de "aque-

llos hombres que nunca vieron el mar".

Creo que ndiseo me dijo, o pens() decirme:
;Muy bien! Ni Aristarco

Mire los dos tomos, la Iliada, la OdIsea, en cu-
yos tejuelos =les lucla, muy alto en la mafiana, el
nombre de Homero, y sin hacer caso de la ironla ex-

dame:

;Te novelaron magistralmente, Odiseo!: con
claridad, con tensas expectativas ... Pero ese anti.
guo arte de narrar of recta ya las brusquedades del
arte de narrar de la novela experimental de hoy. Dio-
ses como literatos omniscientes intervienen en
la marcha de la acciOn. Semidioses como lotto-
res perplejos interpretan tus movimientos a su ma-
nera. Con los procedimientos de la Odisea, querido
Odiseo, un novel ista de mi siglo XX escribirla lo que
este de mode: una antInovela. Imaginate hasta que
subversiones y disoluciones podrlamos !lever los
procedimientos homericos, ricos en cábalas
veinticuatro rapsodias, una para cada letra del al-
fabeto griego, en mete6ricos discursos que caen
como cartas inesperadas, en chicharas dialogadas
y ecos cultos, en disparatadas intercalaciones, en
realismos rnagicos que funden costumbres ordina-
rias con monstruosidades y encantamientos, en me-

lisis psicolOgicos, sueflos, retruecanos, mitos...
;Que! aun monOlogos Interlores procedimientos
de Oltirna moda, te, Odiseo, fuiste el primero en
proni ,ar. En los momentos de congoja, cuando el
esplritu se rompe por dentro y unas voces luchan
contra otras, Homero comenzaba: "Y el Woe, gi-
miendo, asf hablaba con su propio y magnenimo ce-

razOn." Y entonces ti segulas: 0 moi ego... (";Ay
de mi, desdichado!"...).

Me sonri6. Traduje su sonrisa. En la muda tele-
patla con que conversábamos, con esa sonrisa ()di-
seo replic6 a mis argumentos:

Si es verdad lo que dices, tus contemporeneos

leen sin leer. Leen lo que llamas antInovelas, pero
como en tales antinovelas el significado ha queda-
do suspendido, en realidad no leen sino que creen
ester leyendo, y mientras tanto se imaginan lo que
quieren. Es como si, sin saber griego, abrieran una
OdIsea griega. Sospecho que las antinovelas deben
de ser para sus lectores lo que el griego de la OdI-
sea fue para los berbaros. No veo la necesidad, pues,

de que te empeCes en antinovelar la Odium. Una Odl-

sea a la moderna no serla la mIsma.

4Por qUe no? pense empujando mi pensa-
miento hacia el. Una naranja, una moneda, un da.
do parecen diferentes y sln embargo son lguales en
virtud de que sus superf Idles no se rompen con nIn-
gun agujero. Un anillo y un tenel, por diferentes que
seen, se parecen en que ambos tienen un agujero
solo. Con la arcilla blanda de una Jerre de dos asas
uno podrla format el nemero 8 slempre que, al de-
formarla y transformarla, no la desgarrésemos. Mien.

tras conservemos sus dos agujeros el 8 tiene las dos
asas de la jarra. Todo es cuestlen de mantener una
buena contabllidad de agujeros.

Hine una pausa. La verdad es que senile el pe-
so de mi propla pedanterla. Una cosa es escrIblr un
ensayo; otra, endllgarselo a un amigo. Lo normal es
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que un rnon6lo90 discurra por un cauce de palabras
y que las palabras absorban algo de lo que el mon&
logo acarrea; pero como entonces mi mon6logo, car-
gado de ideas pero sin palabras, se volcaba intacto
en la rnente de Odiseo, este, al recibirlo entero, de-
bla de considerarme Lin pesado. Me sobrecogla el
contraste entre nuestro silencio y el ruidoso oleaje
del mar. Hubiera prolongado indeflnidamente mi pau-
se pero ya que habla empezado no podia dejar el
negocio a medias. Pense, pues, con fuerza para que
mi pensamiento le Ilegara con claridad:

Odiseo; yo he de escribir una novela que, sin
romperlas, comprima, amase, contorsione y estire
las formes de la Od Isea. Tomo una cinta

Por si mi pensamiento no bastaba me ayude con

las manos y me desprendl del cinturen:

Tomo una cinta y lyes? la tuerzo con una me-

dia vuelta antes de pegar sus extremes. Ahora la
cinta

Debo decir aqui que en ese momento vi la Cin-
ta de MObius tan patente como habla visto la Bole-
Ila de Klein, iguales ambas a las ilustraciones de mi
libro de matematicas:

Ahora a cinta tiene un solo borde, un solo
lado. Pongo el dedo en la superficie interior y lo des-
lizo tocando siempre el mismo lado: Ilega un momen-

to oes? en que el dedo ya no este adentro, sino que
contin0a por fuera. Si la corto a todo lo largo y por
el medio, tal cinta, que sale tenla un lado, no se di-
vidiri en dos cinturones separables, sino que crece-
re en un gran cinturOn con dos lados y si en vez de
cortarla por el medio la corto siguiendo una linea
paralela al borde, a una distancia de un tercio del
ancho de la cinta, la tijera dará dos vueltas alrede-
dor de la cinta, en un corte continuo, y said*, sl,
dos cinturones, pero uno dentro del otro, uno con
dos lades y el otro, nuevamente, con un solo lado...
Y si con este Ultimo repito la operaci6n ;oh! ...

Deje el ;oh! en la boca y sondée con la mirada
los ojos de Odiseo. alabria comprendido esos jue-
gos con el espacio? Sf. Yo habla tardado mucho, la
noche pasada, en comprender en mi libro de mate-
maiicas el capltulo sobre Topologla, pero el ingenio-
so Odiseo comprendi6 sin arrugar el ceño. Repel(
con menos fuerza el eco del ioh! y prosegul:

HOh, qui) novela, clue novela me saldrla si con
el ejemplo de la Topologia yo continuara los juegos
espaciales de la Wm!

(Perden que me interrumpa otra vez pero nece-
sito ser claro. Desgraciadamente la claridad de esta
relacien o informe o lo que sea no es la misma que
la de esa isla fuera de la geografla que la de esa
mallana fuera de la historia. Mi sentimiento, vago,
confuso, era que ni Odiseo ni yo existlamos o que,
en todo caso, yo existla pero de un modo diferente
de como soy. Nos camblibamos pensamientos vir-
tuales, no los verbosos discursos donde ahora trate
de verterlos. Esos pensamientos, breves y repidos,
estaban sincronizados con la relojerla astron6mica.
De alguna manera inexplicable el sol, blanquecino
en el alba, rojizo en la aurora, plateado después, se
alzaba por deltas de las nubes saltando de una altu-
ra a otra. Desde cada posici6n iluminaba más y más,
si bien siempre con una luz de vidrio opaco. Los ins-
tantes de la conversaciOn que Odiseo y yo mantuvi-
mos coincidlan, pues, con puntos de la trayectoria
del sol, muy espaciados entre a Toda la escena en-
tre Odiseo y yo pudo haber durado unos minutos y
sin embergo el sal inmate haber recorrido un arco
de horas. Odiseo y yo, empapados por un resplan-
dor gris como si estuvieramos encerrados en una bo-
tella Botella de Klein?) nos entendlamos en un
tiempo entrecortado. Los sonoros ritmos de la ma-
rea se sucedfan con natural idad pero nosotros igno-
rábamos los intervalos. Para mayor confusion, las
palabras que estoy escribiendo desfilan en un cur-
so continuo, largo, lento y pesado: es otro tiempo
el mfo de ahora. Perden. Sigo.)

Mi novela segul serla una novela cons-
ciente de ser novela. El espacio interior de mi narra-
cien quedaria conf igurado en Inesperados laberin-
tos. Una novela dentro de la cual se reproduce otra;
y de esta se desprende otra, y otra Ws: yo en-
cuadrarla la novela en un Diario Intimo que registra-
se, paso a paso, la composiciOn de las monstruo-
sas novelas e intranovelas y el autor del Diario Inti-
mo, a su vez, serla un personaje que se rebela contra
un autor, también personale, y habrla caprichos ti-
pograficos; interrupciones con notas al pie; retros-
pecciones; anticipaciones; contrapuntos, saltos en
el tiempo; desdoblamientos interiores; cambios en
los puntos de vista y aun en la identidad de los per-
sonajes... Con arte combinatorio yo mostrarla for-
mes que no se alteran a pesar de la distorsiOn de
los conjuntos porque conservan una propiedad co-
m On: la de ciertos agujeros permanentes. Los lecto-

res vulgares entrarlan en esa novela abierta como
Perico por su casa, a interpretarlan a su gusto y pa-
leder, reharlan lo hecho, se sentlrlan co-autores

Pero un lector inteligente y culto descifrarla !a se-
creta ley del juego y entonces iqué placer tendrla
ese lector al descubrir que habla leldo otra Odissa!

Odiseo, que durante mi perorate me habla mi-
rado burlonamente, sin comunicarme sus ideas, aho-
ra, con una mocian del Arlin), me transmitiO mitos
de metamorfosis que traduje asl:

Inaugural (joh Zeus!) fue el cruce de caballo
y hombre en el Centauro, la de cabra, lean y serpiente

en la Chimera y aun la de centauros y quimeras, pe-
ro el cruce de sus nietos y bisnietos da monstruos
amorfos. Inaugural (ph Iris!) fue la mezcla de rojos,
amarillos y azules y aun la mezcla de esas mezclas,
pero al f inal lo que sale es lodo sin color. Las f ies-
tas con que los hombres festejan una inauguraciOn
y una clausura pueden asemejarse pero la inaugu-
raci6n no es una clausura. En la Odisea la falta de
plan era energla en estado naciente, abierta a nue-
vas obras maestras; en la antinovela que me has des-
crito la aparente fella de plan disimula un astuto plan
para terminar con el arte de contar.

Dicho lo cual Odiseo dio media vuelta y con me-
didos pasos se meti6 en su libro. No le reporche que
abandonara el dielogo. Tart& a ml me fatigaba
mi propia lucubracitin y conflaso que no puedo ima-
ginarme un cuento más engorroso que este que es-
toy contando.

Una vez a soles continue mi paseo por la ciudad-

biblioteca, contemplando sus casas-libros, alineados
en la isla como botellas de licor. Vi Don Quijote, Tris.
tram Shandy... Y novelas de Proust, Joyce, Mann,
Gide, Kafka, Faulkner, Huxley, Beckett, Woolf,
Robbe-Grillet, Cortazar... A medida que recorria la
playa las novelas se iban haciendo antinovelas y las
antinovelas prenovelas y las prenovelas protonove-
las. Algunas eran paginas sueltas para barajarlas al
azar. Una, no estaba ni siquiera escrita: era una cin-
ta magnetofonica y el arte de center regresaba al
punto de origen, a los primeros balbuceos con que
los cavernlcolas se pusieron a rumiar sus pesadillas.
Pense: un poco mis y no habre novela. Y, en efecto,
un poco más elle comprobe que ya habla dado la
vuelta complete a la Isla. Al toparrne otra vez con
la Odisaa la saludé con alivio, volvl al bote, me acoste
y me dejé ir a la derive, come en un suave y tibio
lecho.

Nota

Enrique Anderson Imbed autorizO a LECTURA Y VIDA a
publicar su cuento La Patella de Klein, Topologia de la
novale, conjuntament6 con el trabajo de Otero, del cual
sostlene que "enriquece la critica literarla con un nuevo
metodo".

Por rezones de espacio no transcriblmos la totalidad de
los cOdigos sino solamente algunos ejemplos para
orlentar al lector.
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y dreas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdcticas pedagógicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideración
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamarlo carta (incluida la bibliograf fa)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos coplas y estar acompariados
de una nota con la direcciOn del autor/
autores, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. Acusardn recibo de los
originales, informarOn a los autores la
aceptaci6n o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverOn
los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agruparon al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn 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 en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, ono (entre parOntesis),
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 nOmero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traduccidn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
esté citando.

10. Los informes de investigaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Métodc (sujetos,
diseno, Instrumentos y/o
procedimientos), Resultaclos
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no ser6n considerados, tampoco se envlar6 a los autores
acuse de recibo ni se les devolver6 los originales.

23(J



DISCURSO PEDAGOGICO:
MODALIDADES DE
EXPRESION DEL SISTEMA

PEDAGOGICO URUGUAYO

ESTELA ACOSTA Y IARA

RUBEN M. TANI

Los autores son profesores en el Departamento de
LingOistica de la Unlversidad de la RepUblica, Mon-
tevideo, Uruguay.

Introducciem

En este trabajo nos proponemos aclarar el uso del
termlno discurso con relación al Ambito educativo,
discutir algunas clasiflcaciones y por Ultimo anali-
zar aspectos concretos del discurso pedagogico uru-
guayo (DPU) mediante el cual se expresa al sistema
pedagogico uruguayo (SPU). El SPU este conforma-
do por una red de relaciones estructuradas pirami-
daimente, y esto implica aspectos que se expresan
mediante la toma de roles de poder en la jerarqula
(tome de decisiones) y el manejo del saber técnico.
Este comportamiento se observe en los diversos es-
tilos que module el SPU, a saber:

a) estilo técnico: fund& referencial y metalingOisti-
ca (directives, programas...)
b) estilo burocrático: funci6n conativa (resoluciones,
reglamentaciones...)
c) estilo ceremonial: funciOn fAtica (onomAsticos, fes-
tejos patrios)

Nuestro anAllsis intenta comprender globalmen-
te el problema y destacar que el aula no es el Onico
Ambito de expresi6n del DPU, sino una suerte de es-
tructura superficial del SPU. Creemos que el termlno
discurso pedagogico es en st mismo poco definido
cuando no se analizan las condlciones de producciOn
de ese discurso y sus estilos. Todo anAllsis que no
tenga en cuenta esta sltuaciOn, sea un anAlisis lin-

/ gulstico o ideol6gico no tiene una sustentaclOn epis-
témica reievante, y este falta se nota a menudo en

32 lo que liarnamos hiptistasis de la altuación de aula.
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Es comOn el análisis del contenido sernantico-
ideologico de los textos o la interacclOn en el aula
entre el nino y el maestro. Todo anallsis lingulstico
pragmatico del diálogo que se module en el aula es
muy Otil, pero nosotros consideramos que esta situa-
diem es solamente la superficie del sistema pedag6-
gico de relaciones.

Mgunos conceptos Hsicos
Para enmarcar episternicamente todo enfoque del dis-
curso pedagOgico, ensayaremos un esquema de re-
laciones que señalan los aspectos más relevantes
que entran en juego y lo articulan:

FD

actitud discursive, intenciOn discursive
(pragmatica)

acción discursive
(praxis)

AIE

discurso concreto

Aclaremos este esquema:

1. Al considerar una producciOn linguIstica como dis-
curso tomamos en cuenta no sOlo los sintagmas que
la conforman sino también el lugar de quien la enun-
cia, lugar este determinado por la posiciOn ideolOgica-
institucional del locutor. Es decir, tomamos en cuen-
ta como constitutivas del sentido de lo que se dice
las condiciones de producción de la secuencia dis-
cursive (discurso concreto). Desde nuestra perspec-
tive, no existe el sujeto libre que toma elementos de
la lengua y los combine para obtener el sentido que
desea, sino sujetos en el sentido althusseriano, "in-
terpelados ya-desde siempre por la ideologla".

2. La producciOn del sentido de lo que se dice de-
pende de la formed& discursive en la que ese dis-
curso se inscribe. Esta es la que determina "lo que
puede y debe ser dicho". Es la fuente de sentido de
la producciOn lingulstica, su matriz semantica sub-
yacente. Es as( que las mismas palabras pueden te-
ner diferentes sentidos, segOn la practice discursive
en la que se inscriben, segün la FD de la que depen-
den. Una FD es una de las modalidades materiales
de la ideologla: "una ideologla existe siempre en un
aparato, y en su practice o sus practices" (Althus-
ser, 1970). Su materialidad es fa de un conjunto de
enunciados que se organizan con un estilo propio y
se entrecruzan con otros.

3. Toda FD depende de condiciones de producclim
especif ices, siendo las CP una posiciOn dada en una
coyuntura. De esta manera se articula la relaciOn
lengua-ideologla. En otras palabras, la determinaciOn
de las FD se realize "a partir de una clerta relaciOn
de fuerzas en el interior de un Instrumento ideolOgi-
co e inscrito en una clerta relación de clases" (Pe-
cheux, 1969). Es en este marco que hablamos de dis-
curso pedagOgico: la practice discursive dependien-
te de la FD pedagOgIca, dominada por el aparato
ldeolegico del Estado Escuela (en nuestro caso res-
tringido a educaciOn primaria).
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4. La fund& del aparato ldeologico estatal es, Junto
con la del aparato represlvo estatal, asegurar la re-
producciOn de las relaciones de producciOn social.
Si bien lo que los distingue fundamentalmente es que
los AIE "funcionan mediante la ideologla" mientras
que el ARE "funciona mediante la violencia", en am-
bos encontramos funcionamientos combinados de
violencia e ideologla. Es evidente que los factores
contextuales de la enunciaciOn y las estructuras so-
ciales que se expresan mediante el DPU estan for-
mando un continuo discursivo que se entrecruza con
el discurso represivo, al punto que el DPU es represi-
vo. En el caso que nos ocupa podemos mencionar
las circulares internas del Consejo de EducaciOn Pri-
maria, con clara fund& represiva y la acciOn gene-
ral del cuerpo inspectivo frente a las distintas formas
no oficiales de entender la actividad pedagOgica.

Los aparatos de Estado tienen, a la vez, meca-
nismos internos que regulan su autorreproducciOn.
En el SPU podemos seflalar su estructura jerarquica
piramidal y su autoalimentaciOn técnica y burocrati-
ca. El SPU es un sistema cerrado: los integrantes de
dicho sistema son interpelados y reciclados por el
DPU. La formaciOn del docente depende del SPU, y
es este autorregulaciOn la que hace dificil toda inno-
vaciOn desde fuera, sean nuevas técnicas para el
aprendizaje, cambio de actitudes en el aula, nuevos
materiales didacticos, etc. Además, como el maes-
tro cubre todos los roles del SPU (técnicos y buro-
craticos) este presenta una homogeneidad discursi-
ve marcada.

5. Dentro del SPU, el maestro de escuela ocupa el
lugar inferior en la escala, y su discurso en sltuaciOn
de aula no es más que una manifestaciOn superficial
de la practice discursive inherente a todo el SPU que
se presenta como una mezcla de los estilos que este
module. Quiza Ilame más la atenciOn la situaciOn en
el aula porque all( el DPU entra en conflicto con el
interes del niño.

Consideramos que pretender dar cuenta del dis-
curso pedagogico sOlo a través de la situaciOn de aula
implica un recorte con el que no estamos de acuer-
do, dado que desconoce las condiciones de forma-
ciOn de las que dependen, que son las de todo dis-
curso producido por el SPU. El discurso del maestro
en el aula es el resultado, el efecto, de todo un con-
junto de discursos dirigidos a 61 durante su forma-
ciOn en el Instituto Magisterial del SPU y durante su
actividad.

Rasgos generales de los estilos

Para dar cuenta de los rasgos más generales de los
distintos estilos, senalaremos en los discursos que
analizamos la fund& lingOistica predomlnante, la si-
tuaciOn de los protagonistas del discurso y las es-
trategias discursivas más notorlas. No pretendemos
ser exhaustivos en lo que respecta al anállsis: este
constituye sOlo un esbozo, un primer acercamlento
al discurso peAagtigico desde una perspective dis-
cursive. Siguiendo a Pecheux (1969) consideramos
que los protagonistas de la interaccign, los interlo-
cutores son lugares que los sujetos ocupan en una
clerta formaciOn social en una coyuntura dada. En
los discursos concretos, en los textos, encontramos
marcas Iingüisticas que los señalan. 33



Estilo técnico

Inclulmos en este grupo a los discursos cuya inten-
d& comunicativa es predominantemente la informa-
tiva. De ahl que en el nivel macroestructural la fun-
d& lingOistica prIvilegiada sea la referenclal. Mues-
tran rasgos de este estilo los programas de los cursos
y las directives de caracter técnico acerca de la en-
seflanza. Indicaremos los rasgos princlpales ejempli-
ficando con el texto del Programa de educación pri-
marls para escuelas urbartas correspondlente a pri-
mer aflo.

La tapa del librillo que constituye el programa
indica qulen ocupa el lugar del locutor: Consejo de
Educación Primaria, es decir, la instituciOn. Este su-
jeto colectivo se despllega en la carilla siguiente: la
nOmina de autoridades de la instituci6n (presiden-
te..., vicepresidente ..., etc.). ContinCia el texto de
la resoluciOn que avala el programa que presentwa
continuaciOn: fragmento de estilo burocrático den-
tro del técnico. Ya en el propio texto del programa
encontramos algunas de las caracteristIcas del dis-
curso de la ley (Charaudeau, 1983). No hay indicacio-
nes de locutor ni alocutario (no hay marcas de la 1 a
y 2a persona). Esto es propio del cornportamiento de-
locutivo del texto: el acto enunciativo aparece como
independiente de los interlocutores, y lo dicho cobra
entonces valor definicional. El planteo de los objeti-
vos en numerales, y la disposiciOn del cuerpo del pro-
grama en columnas tituladas "Contenidos", "Suge-
rencias" y "Recursos" permite reducirlo a:

prornover la toma de
conciencia ..."

"Los objetivos son jerarquizar la expresiOn
oral ..."
desarrollar la
capacidad..."

expresiOn oral"
"Los contenidos son conversaci6n espontanea"

cultivo de la lmaginaclOn"

Respecto al tiempo verbal, encontramos verbos en
presente y en futuro de valor absoluto, lo que otorga
al texto caracter atemporal:
"El prograrna, por sus estructuras internas, se
propone...
"Se tendera a que (el nifio), en la totalidad de la
Infancia..."
Una caracterlstica interesante que observamos es
que, dentro de este texto impersonal, no dirigido ex-
pllcitamente a nadie, el docente esti eliminado (no
se lo menciona). "La labor educativa", "la educaciOn",
"el programa", "los objetivos del programa" son un
hacer sobre "el niho", "el alumno"(paclente), pero el

agente no está designado. Esta ellminaclOn de la re-
ferencia a la experlencia Individual puede consIde-
rarse como la estrategla tendiente a mantener el po-
der hegernOnlco de la instItuciOn.

Estilo burocratico

Responden a este estllo los textos resolutivos res-
pecto a la organIzaciOn del aparato escolar en el ni-
vel burocrático. Los productores de estos discursos
son maestros: en el SPU los maestros-Inspectores,
al aspirar a ese cargo, deben someterse a un exa-
men tOcnico y además a uno burocrático, en el que
se evalCia su aptitud para la resoluclOn de problemas
administrativos (elaboraciOn de expedientes, etc.). El
predominio de la fund& conativa es claro: se diri-
gen al destlnatario para comunicarle las resolucio-
nes del organismo. El texto (por lo general circula-
res) comlenza con una corta introducciOn que sefla-
la al destinatario desde el encabezado: "Sr. Maestro-
Inspector ybo Jefe de OfIcina:" y luego a través de
las formas pronominales correspondientes. Slgue el
texto de la resoluciOn, entrecomillado: el locutor de
la circular da la palabra a la ley. El lugar de la institu-
el& (locutor y autor en este caso) se divide: la insti-
tuciOn comunlcante y la leglslante. El cuerpo de la
resoluci6n responde al genero legal, con abundan-
tes oraciones impersonales:

"Recuérdase la plena vigencia ..."
"Vistos estos antecedentes... se resuelve ...".

Estilo ceremonial

EjemplIficaremos los rasgos más notorlos de este es-
tilo con el texto de un mensaje dirigido a los maes-
tros y directores de escuelas por la InspecciOn De-
partamental. Declmos que la fund& global es Mi-
ca porque estos textos son anélogos a las
comunicaciones que sOlo pretenden mantener el con-
tacto. Llama la atenclOn que una carta celebratoria
como ésta tambiOn sea una circular. Parte de la ad-
mlnistraciOn burocrática de la instltuclOn es "salu-
dar al Maestro en su dla". El texto se presenta corno
una apologia del maestro, en forma deflnicional:

"El maestro es el ser elegido, que brinda al educan-
do, amor, sabldurla y comprensiOn".

A diferencla del programa que comentabamos
anterlormente, este texto da un lugar al maestro en
el proceso educativo, pero las plezas léxicas selec-
clonadas varlan:

"(el maestro) Es el profesional que dedica lo mejor
de su vida a la formaci6n integral de las generacio-
nes futuras".
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NUEVAS
INVESTIGACIONES
SOBRE LA ADQUISICION
DE LA LENGUA ESCRITA

EMILIA FERREIRO

Este texto corresponde a la versiOn grabada de la in-
tervenciOn de Emilia Ferreiro en la sesiOn temática
acerca de Nuevas Investlgaclones sobre la adquIsl.
don de la longue escrlta, con muy pocas modif ica-
clones. Conserva, pues, el carácter de una presenta-
chin oral.
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Hector Leandro Oliva Robert, 4 ailos, alumno del Jardln Encotel, Buenos Aires

Quiero enfatizar en estos pocos minutos el interés
que revisten las investigaclones estrictamente corn-
parativas, que, a mi modo de ver, en el caso de la
adqulsiciOn de la lengua escrlta, reside en la posi-
billdad de confrontar distintas ortograflas, p.e., que
difieren sobre puntos especificos y que pueden es-
clarecer el orlgen de ciertas Ideas infantiles.

Por supuesto, no se trata de comparar por corn-
parar slno de comparar con alguna hipOtesis que Jus-
tiflque la comparaciOn. Lo comparatIvo es interesan-
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te en sl mismo pero puede ser folklOrIco, en el senti-
do de ser un catálogo de cosas interesantes y nada
más; empleza a ser realmente relevante cuanoo te-
nemos una hipOtesis especifica con la cual vamos
a buscar ese contraste en dos o más lenguas que
no podrfamos producir en una misma lengua.

El ejemplo que les quiero contar está publicado
en una revista italiana que, a pesar de mis esfuerzos
por encontrarla en alguna biblioteca argentlna, no he
podido hailer y, por lo tanto, es de dificil acceso aquf.
La revlsta se llama Eta evolutiva y me voy a referir
al articulo Doppie o dopie. Comme i bambini inter-
pretanno la dupplizacioni di lettere, que apareci6 en
el nOmero 27, de junio de 1987, paginas 24 a 38. El
trabajo que hicimos conjuntamente con colegas de
la Universidad de Roma, con Clotilde Pontecorvo y
Cristina Zucchermaglio, tenfa por objeto probar una
hipOtesls en la cual no crefamos. No suele ser fre-
cuente que uno se dedique a probar hip6tesis en las
cuales no cree pero, a veces, puede ser Citil buscar
si hay sustento para una hip6tesis que a uno le pare-
ce muy poco plausible.

Esa hipOtesis era que la exigencia de variaciOn
interna proviniera de la frecuencia de las duplicacio-
nes de tetras en la ortograf fa de una cierta lengua.
Sabemos que en cierto momento de la evoluci6n de
la escritura, los chicos evitan repetir el mismo carác-
ter, la misma letra en la misma escritura y dicen que
eso no se puede leer o no está bien escrito; algunos
exigen que todas las tetras sean diferentes al escri-
bir una palabra y otros aceptan alguna rc petici6n, no
más de una y con una condlciOn que aparece como
muy extendida: si hay repeticiOn que no sea en la po-
sición contigua. Si tengo que poner dos veces la mls-
ma tetra, trato de no poner la repetida al lado de la
precedente, p. e., si tengo que poner dos emes, me-
jor es que empiece con m y termine con m y no que
estén al lado.

Es cierto que en el caso de la ortografla del es-
pañol hay pocas letras repetidas en posición conti-
gua; en la ortograf fa del español son pocas las con-
sonantes que se pueden repetir, si las tomamos es-
trictamente como formas gráficas; no estoy hablando
aqul de los fonemas vinculados con esos caracteres,
estoy hablando sOlo si los vemos como un conjunto
de formas gráf ices en sucesi6n, en ese caso pode-
mos encontrar con bastante frecuencia una r que si-
gue a otra r, podemos encontrar con bastante frecuen-
cla una I que sigue a otra I. En tanto que no es tan
frecuente encontrar otras consonantes repetidas, al-
gunas se encuentran con bajisima frecuencia, una
doble n como en perenne; pero, es muy raro encon-
trar esas dobles enes. La presencia de más de una
duplicaclOn en una misma palabra escrita también
es poco frecuente, p.e., desarrollo, siempre desde el
punto de vista grafico, doble I, doble r.

En italiano la situaciOn es completamente dife-
rente, las duplicaclones de consonantes son muy fre-
cuentes; es muy frecuente, adernás, encontrar más
de una duplicaclOn en una misma palabra escrita e
Incluso palabras muy comunes se escriben con tres
duplicaciones.

Dada esa sltuaciOn tratamos de probar la si-
igulente hipotesis: tserá que los chlcos italianos no
presentan la hip6tesis de varledad Interne en la se-
gunda version de esa hipOtesis, la hipOtesIs restrin-

36 gide, es decir, no repetir la misma tetra en posIclOn

contigua, no van a presentar ese tipo de construc-
ciones porque en el ambiente los datos van en senti-
do contrario? La respuesta a esa pregunta fue clara-
mente negativa.

Hicimos una segunda hipOtesis: Lserán los chi-
cos italianos más tolerantes a la repeticiOn de letras
en posiciOn contigua que los chicos de habla hispá-
nice, precisamente porque registrar) ese dato de la
escritura del amblente?

Gracias a que yo trabajé un mes como profeso-
ra visitante en la Universidad de Roma, pudimos po-
nernos de acuerdo sobre un diseño experimental que
probamos conjuntamente en Roma y que luego me
permiti6, yendo a Mexico, recoger datos en Mexico
al mismo tiempo que los colegas italianos recoglan
datos en Roma y luego contrastar los resultados in-
tentando, primero por separado, cada quien de su la-
do, hacer un intento de clasificaciOn de los mismos.
Luego, por suerte, hubo un congreso que nos permi-
tl6 Juntarnos y discutir las clasificaciones y ver si era
posible dar una interpretaciOn de conjunto.

Lo que propusimos a los chicos de cuatro a seis
ahos fueron pares de tarjetas con nombres, como és-
tas:

Itallano
CANE/CANNE
CARO/CARRO
CAFE/CAFFE

Castellano
POLO/POLLO

CARO/CARRO
CAFE/CAFFE

donde la Unica variaciOn era que una !etre estaba re-
petida. Habla en total de 10 pares de tarjetas dife-
rentes; a veces la repetici6n estaba al inicio, otras
al medio y otras al final; eran repeticiones de conso-
nantes o de vocal.

Estos son s6lo 3 ejemplos donde hay otros ti-
pos de coincidencias. El primer ejemplo que en ita-
liano aparece como cane, canne y en castellano co-
mo polo, polio, corresponde al hecho de que la pre-
sencia o ausencla de la duplicaciOn nos Ileva a
palabras de la lengua que significan cosas muy dife-
rentes pero las dos secuencias graficas existen efec-
tivamente en la lengua. En otro caso también: caro,
carro, simplemente que el tipo de diferencia sernán-
tica en itallano y en espahol son diferentes pero las
dos existen. En el otro caso: cafe, caffe, con una f
o con dos, estamos frente a una secuencia que con
dos f en italiano es correcto y con una f es inexisten-
te; en el caso del espahol estamos en la situaci6n
inverse: con una f es correcta y con dos es inexis-
tente.

Asi se sigue con una serie de contrastes. Pre-
sentábamos simultáneamente esos pares de tarjetas,
cada una de esas palabras escrita en un cartoncito
separado, todos los cartoncltos tenfan el mIsmo ta-
man() y el mismo color y presentaban el mismo tipo
de letra. Controlábamos el orden especial de presen-
taciOn de las tarjetas: cuál iba arriba o abajo, o a la
derecha o a la izquierda. Al presentar a los chicos
los pares se les decia: en una de esas tarjetas dice
pollo, en cimál te parece que dice polio y porqué. Asi
pasábamos el conjunto de los pares de tarjetas y una
vez que obtenfamos el conjunto de las aceptaciones
y los rechazos, volvfamos sobre las tarjetas pldlen-
doles que recordaran cuál habfan elegido: aiOnde me
dijiste que decIa pollo?, ifim esta otra dlrá algo o no
dirá nada?, y si dice algo, i,qué dire?.
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Muy brevlmente les comento el primer resulta-
do interesanto: las categories con las cuales podlan
clasIficarse los datos eran las mismas para las dos
lenguas, no haNa chicos italianos que necesitaran
una categorla ad hoc ni chicos mejicanos que nece-
sitaran una categorla ad hoc.

El segundo resultado interesante fue contrario
a lo esperado, pero para comentarlo tengo que deck-
les un poco en qué consistfan esas categories. Por
ejemplo, lo que nos parece el tipo de respuesta me-
nos evolucionada es la de aquellos que dicen que en
cualquiera de las dos dice la palabra, dice polio en
las dos y da igual. Esos chicos eligen a veces sim-
plemente por rezones de posiciOn, siempre eligen la
palabra que esta abajo, si se presentan en vertical
o la que esta a la izquierda o a la derecha si estan
en horizontal. Esos chicos parecen indicarnos que la
diferencia que nosotros presentarnos, no es consi-
derada una diferencia relevante para generar una di-
ferencia de significado o sonora, es demasiado .

ca diferencia y entonces puede deck lo mismo en los
dos lados.

Respuestas mas interesantes son las de aque-
llos que SI observan y señalan la diferencia y enton-
ces piensan que no puede decir lo mismo en los dos
lados porque hay una diferencia cuantitativa, aunque
no sea cualitative, en la medida en que las mismas
letras estan en las dos escrituras pero hay una que
est6 repetida y, por lo tanto, hay una letra más. Algu-
nos chicos buscan dar cuenta de esa diferencia que-
dandose en la palabra original, entonces si en una
dice polio en la otra puede deck pollito, buscando
un diminutivo o un aumentativo. Otros buscan por el
lado de proximidad sernantica, p.e., si en una dice
polio en la otra puede decir huevo. Si en una dice ca-
rro en Méjico carro significa auto en la otra pue-
de decir rueda y asi siguiendo con una serie de pro-
ximidades sernanticas.

Hubo chicos que sistematicamente rechazaron
las escrituras donde habfa una duplicaci6n y lo dije-
ron claramente, no solamente porque no eleglan ésas
sino porque, cuando les preguntabamos en la segun-
da vueita si ahf decla algo, decian claramente: "ahl
no dice nada porque est6 mal escrito". Esos chicos
eran mejicanos e italianos, el problema es que habla
más italianos que mejicanos que rechazaban expli-
citamente las escrituras con duplicaciones de letras,
esas que son tan frecuentes en la escritura del ita-
liano.

Se expresaban, por ejemplo as!: Francesca re-
chaza gomma, diciendo "hanno sbagliato a mettere
questa emme", " 6 sbagliato, ce ne vuole una sole".
Francesco, de 6 efts, frente a las tarjetas que tie-
nen duplicaciOn dice: "6 pli lungo ma non vuol dire
niente". Después de pasar por todas las tarjetas, fren-
te a la escritura de attaccapanni (perchero), Frances-
co dice: "ci sono troppe sillabe, troppe parole, ron
pub andare, cosi non vuol dire niente". Este es un
rechazo muy rotundo.

Estas son las sorpresas que uno puede tener a
veces haciendo estudios comparativos y probando
hip6tesis en las cuales no se cree. Obviamente el pen-
sar que el requislto de variacian interne proviene di-
rectamente de la lecture de los datos de la experien-
cia serla de tm empirismo ingenuo; sin embargo, ho-
nestamente pensabamos que los chicos italianos
iban a ser más tolerantes, precisamente porque la
construcciOn de la escritura en el chico no es un pro-
ceso puramente end6geno ni podria Ilegar a serlo si-
no que es un proceso que toma muy cuidadosamen-
te en cuenta los datos de la experiencia, pero esa
seiectividad frente al dato es también una de las ma-
neras de trabajar con el dato. Cuando uno se pregunta
quienes son los que rechazan tan fuertemente las es-
crituras dobles, la respuesta es la siguiente: son chi-
cos que no tienen las escrituras menos evoluciona-
das, son chicos con escrituras bastante evoluciona-
das, en su mayorIa con producciones silébicas,
silábico-alfabéticas o ya alfabéticas. Parecerfan sentir
en ese momento muy fuertemente el malestar frente
a esas dobles letras. No es nada que aparezca en los
más pequenos en términos de la evoluclOn. Los dejo
con la inquietud de saber c6mo se puede tuplicar este
tipo de datos; sirnplemente seflalo que, a veces, es
(MI probar una hipOtesis en la cual uno no cree, pue-
de haber sorpresas.

Es utilisimo hacer estudios comparativos, hay
cada vez mejores condiciones para hacer estos es-
tudios y solamente a partir de ellos podemos por lo
menos descartar hipOtesis interpretativas y a veces
fundamentar adecuadamente algunas otras. Este tra-
bajo nos sirvi6, entre otras cosas, para poder decir
que esa hip6tesis de varledad interna no esta rela-
cionada con la frecuencia de las duplicaciones de
letras en el rnedio ambiente que rodea al chico.
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L-XPEPIENCIAS

ABRIR LA ESCUELA

AL MUNDO

ROXANA MORDUCHOWICS

Directora para la Argentina del programa El diario en
la Escuela. Consultora de 0E1 y Orealc (Unesco) pa-
ra el mismo programa.

Daniel tiene once afios. Cursa sexto grado en una
escuela primaria de Buenos Aires. Li liana, su maestra
de Lengua, está preocupada. En las horas de lectura,
Daniel está como ausente. No presta atenciOn, dibuja o
se distrae. "Si sigue asi asegura Li liana terminarA
el go sin saber leer...".

Lo que, sin embargo, Li liana ignore es que cuando
regresa de la escuela, Daniel busca el diario en su casa
y rastrea en sus páginas todas las notas sobre f Otbol
de la sección deportiva. Daniel lee especialmente las
noticias sobre su equipo preferido, sigue sus pasos y
conoce perfectamente bien el estado de cada uno de
sus jugadores.

Daniel lee el diario en su casa, pero rechaza el libro de
texto que le propone su maestra en la escuela. Y, el no
es el Onico.

Jorge, maestro de matemática de quinto grado, no sabe
ya c6mo hacer para que su alumna Susana se integre a
la clase. Jorge no logra siquiera que su alumna hojee el
libro de maternática o resuelva los problemas más
simples. "Se aburre dice Jorge porque no le gustan
los mimeros ni la matemática".

Sin embargo, en su casa, Susana revise todos los
avisos del diario. Compare las ofertas y selecciona las
más baratas para las compras de su familia. Suma,
resta, multiplica y divide. Las maternáticas son, en ese
momento, un "juego divertido" expllca la nine.

"Es evidente que el n6rnero de personas que lee
periOdicos de una forma sistemática es mayor que el
nOrnero de las que leen libros, aunque la mayorla de
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nosotros aprendimos a leer a través de este Ultimo
medic'. Si el objetivo de nuestra ensefianza es former
nIfios que sepan leer, en este caso, cualquier material
didáctico puede servirnos. SI nuestra principal
preocupaciOn es former lectores que lean de verdad, en
este caso, el material sl adquiere significación"
(Cheyney, 1982).

El diario es una fuente de informaciOn. Daniel y Susana
recorrieron sus paginas precisamente en busca de
datos que no encontraron en el aula. Necesitaban
informaci6n sobre aspectos de su vide cotidiana que no
aparecerlan en el libro de texto. Los nifios leyeron el
diario, porque encontraron en 61 un material con
información Otil, socialmente significative.

La educaciOn permanente no acepta el monopolio de la
ensenanza por parte de la escuela y debe promover la
utilizaci6n de todas las instancias que participan en el
proceso educativo (Fuenzalida, 1984).

La Incorporación del diatio en la enseñanza, puede abrir
la escuela a la vide, al presente, al mundo cotidiano y
prindmo del alumno.

Pero el diario, no es una enciclopedia y, por lo tanto,
no implica la abolici6n del libro de texto, ni de
cualquier otra fuente de informaci6n. El diario y el
manual no rivalizan entre 51. Se integran.

Un grupo que no está esclavizado por el libro de texto
se enriquece en sus estrategias de büsqueda y
contraste de la información. Porque el acceso a la
informaciön se realize a través de diversos caminos,
nunca excluyentes, sino complementarios.

"El problema no es solo hacer libros de textr, mejores.
El problema es proporcionar a chicos y maestros,
material tan rico, con tal apertura a la realidad, que el
proceso de adquisiciOn de conocimientos
verdaderamente (Al les, se de a trues de una libre
explored& del mundo, de la lecture de los diarios, de
los libros de aventuras, de las historietas, de los
afiches publicitarlos y de los balances de la vida
cotir 'ana proporcionados por los mismos alumnos"
(Eco).

SI los estudiantes analizan en la clase el sistema
electoral y los poderes pOblicos, 31 segulmiento de una
campaila politica o las sesiones del Congreso Nacional
a través del diario, actualize* la informaciOn básica y
te6rica que brinda el libro de texto. El diario habrá
construido est, un puente entre la escuela y la realidad.

Dos objetivos
La IncorporaclOn del diario en la clase tiene dos
objetivos básicos. El primero, ya lo hemos consignado,
es Introducir la actualldad en eI auia y abrir la escuela
a la realidad cotidiana.

El segundo, no menos importante, es lniclar a los
alumnos en un abordaje reflexivo y critico del medic).
Comprender un texto InformatIvo es mucho más que
decodifIcar literalmente sus mensajes. SignIfIca, partir
de 61 pare formularse nuevos Interrogantes, que
requleran un abordaje completo del dlarlo y, contraste
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con otras fuentes de informaciOn, entre las que debera
figurar la misma calle.

De estas afirmaciones se desprenden entonces dos
grandes posibilidades para la utilizaciOn del diario en la
escuela:

1. como objeto de estudio en si mismo, para la
formaciOn de un lector refiexivo y critico;
2. como recurso diactico, auxiliar del libro de lexto,
para enseñar con el diario maternáticas, lengua,
ciencias sociales y naturales, vinculando los contenidos
curriculares con la realidad cotidiana.

Ambas modalidades son complementarias y no
excluyentes. Se trata de que el docente oriente al
alumno hacia una lecture gain del diario y,
simultáneamente, actualice eI programa escolar. Ambos
objetivos juntos, integrados.

Sin embargo, la mera incorporaciOn del diario en la
clase, no garantiza un abordaje crltico de sus
informaciones, ni la introducciOn de la actualidad en la
escuela.

MOnica es maestra de Lengua de sexto grado. Utilize el
diario con frecuencia para enseñar gramática. En un
encuentro con colegas de la zona, coment6 su Ultima
experiencia con el diario: "...le pedi a los alumnos que
al dia siguiente trajeran una nota que les hubiera

- interesado. Debian recortarla y comentarla en clase
para todos...". Lo cierto es que al (Ha siguiente, no
todos los alumnos habian elegido la nota de mayor
interés, sino la más breve, la mas WO de ecordar y
exponer en clase. Esta fue, para MOnica, la primera
frustración del trabajo.

Pero la segunda, fue aim más grave. Entre todos los
alumnos, Diana habla Nevado a la clase una nota
realmente interesante sobre el consumo de clrogas en la
comunidad. Tal como se lo habla solicitado su maestra,
Diana extrajo la nota del died() y la recort6. Al die
siguiente la nine Ilev6 su nota a la clue. Sin quererlo,
la consigna de la maestra habla conducido a los
alumnos a fragmentar la InformaciOn. Recortar la
noticia, extraerla del diario, significaba, de alguna
manera, descontextuallzarla.

Aun cuando los alumnos leyeran y trabajaran la nota de
drogadicciOn, LpodrIan descubrir la prioridad que el
diario le asign6 a esta informaciOn? LCOrno sabrlan en
clue página fue publIcada? LApareci6 en la primera
plena? i,En la sección policial o politica? i,Con qué
otras notas comparti6 la pagine? relaciona esta
informaciOn con alguna otra del diario? /Clue dice el
editorial del dla? i,Alguna tira c6mica hace referencia al
tema?

Los alumnos no podian reconocer la cobertura que el
diario le otorg6 a esta InformaclOn. Preclsamente
porque lo bloc) que trabajaron fue la InformaciOn.
Recortada. Fragmentada. Descontextuallzada.

La realldad cotidiana se presenta como un todo:
politica, economla, deportes y culture entremezcladas.
lgual que en el dlario. La actualldad se refleja en las
dlferentes secciones del periOdico, pero sus *Inas se



relacionan entre sl. Por eso, es posible vincular una
nota econ6mIca con una policial o una internacional
con una deportiva.

Para iniciar a los alumnos en una lectura crItica del
medio, sera necesario utilizar todo el diario. De lo
contrario, al termino del go, los alumnos se habran
familiarizado con recortes periodisticos, pero
dificilmente sabran reconocer las diferencias entre los
diarios de la ciudad o entender por clue yea el
tratamiento entre una nota y otra, segen el periOdico.

Cuando M6nica repiti6 esta actividad, dos meses más
tarde, Ilev6 su diario a la clase. Lo hojearon entre
todos, eligieron juntos la nota que iban a trabajar. La
contextualizaron, analizaron su ubicaciOn y la prioridad
que le habfa otorgado el diario y sOlo después de ello,
cuando los alumnos tenfan una visiOn global de la nota
en el marco del diario, la recortaron e investigaron
sobre ella.

El recorte periodfstico, esta vez, habfa sido punto de
Ilegada. Y no de partici&

Una fuente de informacidn
"Subrayen todos los verbos que encuentren en la
primera plana y los sustantivns de la *Ma tres" fue
la indicaciOn de Jose, mientras le entregaba un diario a
cada uno de sus alumnos de quinto grado.

José no habla recortado ninguna nota en especial. Más
aim, trabajaba con dos *Inas diferentes. Sin embargo,
ninguno de los objetivos propuestos para la utilizaciOn
del diario se cumplla. Las consignas del docente nada
tenlan que ver con el acercamiento critico al diario, ni
con la incorporaci6n de la actualidad en la clase.

Más aCin, en verdad José no necesitaba recurrir al diario
para desarrollar la actividad. Cualquler texto, revista
especializada e incluso el mismo manual, podia servir
para buscar verbos o sustantivos. Al utilizarlo como
mero recurso didactico, Jose olvid6 que el diario es,
primero, fuente de Información. Para buscar verbos, los
ninos no tenfan que prestar atenciOn al contenido de
las informaciones, sOlo detectar palabras.

Jose no utiliz6 del peri6dico aquello que le es propio,
que hace que un diario sea tal: la actualidad.

Pero tampoco, orient6 a sus alumnos hacia una lectura
critica del medio. Los alumnos no conocerán mejor el
diario que utilizan por averiguar el nimero de
sustantivos que utilizan los periodistas en la primera
plana o en la pagina tres. La actividad propuesta, en
suma, no orienta al alumno hacia una mejor
comprension de su realldad cob:liana, ni busca una
famillarizaciOn del lector con los diarios de la ciudad.

SOlo si el docente utiliza la lnformaclôn, la actualidad
que se presente en cada página y la contextualiza en el
marco de todo el diario; s6lo si el docente actüa como
inventor de problemas relacionados con la propla
experiencia del alumno, el diario representará un valioso
aporte para la enseflanza de las areas currlculares.

La experlencia de Jaime ilustra estas afirmaclones.
40 "Hace un tiempo contO el docente en una jurnada de

trabajo les dije a mis alumnos: busquen entre los
avisos clasificados del diario, un trabajo que les
gustarla tener cuando sean grandes. Averiguen el
salarlo mensual que se les oirece. Busquen luego el
alquiler de un departamento de dos ambientes. lndiquen
el porcentaje del sueldo que deberan gastar cada mes
para pagar el alquiler de la vivienda".

El primer objetivo del docente era ensenar porcentajes
en maternaticas. Encontr6 en el diario un recurso
didactivo valido para el area. Pero, simultáneamente,
una parte importante de la realidad cotidiana se habla
instalado entre las paredes del aula, para convertirse en
discusi6n entre los alumnos.

Los ninos debatieron acerca de un tema que vivfan
cotidianamente en la calla, el barrio, la familia y la
escuela, en base a una informaci6n del diario (salarios
y costo de vida) quo no encontrarlan en el libro de
texto.

El diario, como fuente de informaciOn, habla sido
también un recurso didactico para las areas
curriculares.

Recorrer todas las páginas
En otra ocasión, Jaime quiso que sus alumnos no
trabajaran sobre una secci6n en especial, o una nota en
particular, sino que tuvferan que hojear todo el diario,
para comenzar a descubrirlo y conocerlo.

Por eso, disen6 algunas actividades simples que
respondieran a tal objetivo (Secretaria de EducaciOn,
1986).

Supongamos que sos nuevo en la ciudad. Buscá en
todas las secciones, avisos, articulos y notas que te
resultan Utiles para ubicarte, conseguir trabajo, vivienda,
etc. Consigna la seed& en la que anew,. traste !a
informaciOn.

Busca notas que ejemplifican cada una de las
siguientes funciones del diario: el diario informa, el
diario entretiene, el diario educa, el diario persuade, el
diario presta ayuda. Explica tu selecciOn.

Enumera los dIferentes tipos de impuestos que
encuentres en el diario. Discutl con tus companeros
acerca de los servicios que el Estado brinda a partir de
su recaudaci6n. 4,COrno aconsejarfas usar dichos
aportes?

Identifica notas que se ref ieren o tengan relaci6n con
diferentes articulos de nuestra ConstituciOn. Busca en
el texto constitucional dicho articulo. Evaluá si éste ha
sido correctamente Interpretado.

Estas actividades fueron diseñadas por el docente para
orientar a los alumnos hacia un primer acercamlento al
diarlo. Son consignas simples, pero todas alias
requieren que el alumno recorra las dIstintas *Inas
del peri6dico. De esta manera, comenzará a identificar
dOnde ubica el (Ilea determinadas Informaclones y qua
prioridad le da a cada una de alias.

Este serã s6lo un primer paso, hacia una cornplejidad
superior.
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MUltiples perspectives

La actividad con el diario, como ya dijimos, debe
contribuir a que el alumno comprenda mejor la
realidad. Cada noticia es un puente entre los
contenidos del curriculum, el libro de texto y la
actualidad. Leer una nota acerca del consumo de
drogas en la comunidad ayuda al alumno a comprender
mejor este fertmeno y a descubrir que prioridad le dan
los medlos de comunicaci6n (el diarlo, en este caso) al
tema.

Sin embargo, leer la noticia no es suficiente. Para
comprender el alcance y la dimensi6n de una
informaciOn, los alumnos necesitan contrastarla, con la
mayor cantidad de fuentes de informaciOn posibles.

La actividad con el diario requiere de una tarea de
contraste y de investigaciem. SO lo contrastando,
confrontando, comparando diversas fuentes, los
alumnos adquiririn una vision complete del tema, desde
mititiples perspectives.

La lectura de una noticia puede ser el punto de partida.
Siempre y cuando se desarrolle, a partir de ella, un
trabajo de investigaciOn, utilizando el mayor nOmero de
fuentes posibles.

Por eso, en una segunda etapa, Jaime complejizO
aquellas consignas simples que le hablan sido Utiles
para promover un acercamiento inicial de los alumnos
al diario.

Citando los alumnos de Jaime leyeron la noticia sobre
el consumo de drogas en la comunidad, quisieron
completar la informaciOn. Salieron a la calle y
encuestaron a los vecinos para verificar la importancia
que el tema tenla en la poblaciOn; entrevistaron a
funcionatios gubernarnentales para conocer si existlan
medidas de prevenciOn; visitaron un centro de
rehabilitaciOn social para dialogar con sus autoridades
y algunos pacientes; revelaron en libros y revistas
informaci6n te6rica sobre el tema y comprobaron el
tratarhiento que recibe la drogadicciOn en los medios
de comunicaciOn (radio, televisiOn y diarios).

Hacer una encuesta, entrevistar al barrio, reportear a
especialistas, rastrear en libros y otros medios de
comunicaci6n, forma parte de la lectura de la
infbrmaciOn. Los alumnos necesitan confrontar la
noticia del diario con otras fuentes para reconocer
diferentes visiones sobre un mismo tema y aprender a
format su propla opiniOn al respecto.

"A partir de este acercamiento a la realidad, el niño va
formándose una visiOn del mundo que le rodea, va
creando y exponiendo sus opiniones de lo que pasa, va
definiéndose y tomando postura ante hechos que
ocurren a su alrededor. Estas situaclones de
aprendizaje crean en el grupo un clima de intercambio
de informaci6n y de discusiOn, que dificilmente
podemos encontrar en otro tipo de actividades. Este
intercambio posibilita una gran InteracciOn de
conoclmientos... y el papel de informador recaerá en
un nlho y otro" (Teberosky, 1987).
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Est6 es, precisamente, uno de los principlos del
perlodIsmo escolar. Los niflos, observan, seleccionan un
aspecto de la realldad que les interesa y afecta
directamente, investigan y producen su propio mensaje.

Los chicos "hacen periodismo"

"Hay que capacitar al nIffo para que sea receptor
critico de los mensajes. Y no solo para que decodifique
lOcidamente estos mensajes, sino para producirlos. El
nino, el adulto, deberd ser un individuo que adernas de
consumir y recibir racionalmente la informaci6n
propiciada por los medlos, ha de ser capaz de producir
informaciOn... preparar al individuo, en suma, para ser
lector inteligente de mensajes y productor reflexivo de
los mismos" (Gubern, 1988).

Ser receptor es estar listo para el retorno, para el ida y
vuelta, para convertirse en emisor. Aprender a leer un
mensaje supone también aprender a escribir otro:
recrear la informacien inicialmente recibida y producir
una nueva, que integre la original y la propla.

La investigaci6n que el alumno desarroll6 a partir de
una noticia del diario, debe completarse con su propia
visiOn sobre el tema. El alumno debe sentir que la
informaciOn que ley6 en el periOdico, enriquecida por
una variada consulta a diferentes fuentes, servird coma
material para elaborar su propio juicio.

Un juicio que compartird con otros lectores: niflos de la
escuela, maestros, vecinos, la comunidad. Par eso, el
dlarlo mural o la revista escolar son, casi
necesariamente, el paso final de esta activIdad, que se
inicid con un alumno lector y termin6 con el mismo
alumno, como emisor.

La producciOn, el periodIsmo escolar, da la posibilidad
de que los alumnos se conviertan tambidn ellos en
emisores. Los alumnos leen el diarlo local y escriben el
suyo propio en la pared del aula o en las *Inas del
colegio.

Cuando los alumnos de Jaime concluyeron la
investigaci6n, ordenaron la informacien reunida y
comenzaron el diselio de su dlario mural. Ubicaron en
el notas, articulos, ilustraclones, alguna fotografia y su
editorial sobre el tema. Finalmente lo exhibieron en la
pared de la entrada de la escuela.-Compartieron su
produce& con los grados restantes del colegio.

La lectura del diario habia sido el punto de partida.
Pero no el de Ilegada. Los alumnos aprendieron a ser
receptores actIvos, emisores que tambien tenian algo
pars deck y compatlir con otros.

Esto es precisamente, periodismo escolar: producir
mensajes, basados en la propia realidad del alumno,
que serán compartidos con otros nifios y aun con la
misma comunidad.

Un alumna que aprende a producir sus propios
mensajes y a armar un diario mural, aprende tambidn a
leer otros mensajes, ya no producidos por el, cuando
los encuentra en una pdgina impresa o en la pantalla
de televisidn.

Por eso, cuando un niño de sexto grado termind de
arrnar, junto con sus compafieros, el diario mural del
grado, expresd sorprendido: "Ahora ya sé cOmo arman
un diarlo los periodistas. Buscan mucha informacien
sobre un tema, hacen las notas, despuds eligen de todo
lo que reunieron, qué van a publIcar y deciden dOnde
van a poner cada nota, segtin la importancia que le
quieran dar. Igual que lo que hicimos nosotros".

El periodismo escolar y el diario en la escuela: leer una
noticia y hacer una nota, son dos caras de la rnisma
moneda. Los alumnos aprenden a ser lectores criticos
de los medios de comunicaci6n y productores reflexivos
de sus propios mensajes.

Note
Este articulo esti basado en la experiencia de la autora en el area de
Periodismo Escolar y la direcclin del programa El diario en la escuela de
la Secretarla de Educaclin de la Municipalidad de Buenos Aires,
Argentina, desde 1984.
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LIBROS RECOMENDADOS
para ninos y adolescentes

Los tstes han eldo seleccionados por MARIA WISA CRESTA DE LEGUIZAMON mspetando I.
pluralidad temotica como un prInclplo regldor en la literature Infant II. La agrupaciOn por
edades respond. a fines prácticos y no pretend. filar limItes taxativos.

De 5 a 8 mhos

CAMPOS, Maria Luisa de Luján. Carozo hormoso. Ilustraciones de Roberto Broullon. Buenos Aires: Plus Ultra,
Colección Serie para escuchor y para hablar, 1987, 45 pags. (cuentos)

CARROLL Lewis. Alicia pare los pequellos. Traducción de Agustin Cuevas. Ilustraciones de Tenniel. Buenos Aires:
Alfaguara-Sontillana, Colección Plan Lector, 1990, 66 pags. (novela)

DAROQUI, Julia. Los tuatro pollitos quo perdloron su voz. Ilustraciones de RaOI Stevano. Buenos Aires: Sigmar,
1977, s/n (cuento)

LANZ, Irene G. de. El parguiro rosado. Ilustraciones de Gabriel Fernandez Ledesma. Mexico: ACASIM, 1962, 28
pags. (cuento)

Do 7 a 10 silos

ALONSO, Fernando. El hombrocillo de papa Valladolid: Mirión, 1978, 32 pesgs. (cuento)

DA ROSA, Julio C. fuscabichos. Ilustraciones de Mario Spallanzam. Montevideo: Ediciones de lo Banda Oriental,
Coleccian Hornero, 1970, 71 p6gs. (cuentos)

MONIES, Gracie lo. Amide* y otra gent. extraordinerie. Ilustraciones de Oscar Rojas. Buenos Aires: Libros del
Quirquincho, Serie Blanca, 1990, 43 pags. (cuantos)

SCHVARTZMAN, Julio. Cunto del Quirquincho. Ilustraciones de Delia Contarbio. Buenos Aires: Ediciones
Culture les Argentinas. Secretoria de Culture de la Nacian y Centro Editor de America Latina, Coleccian Cuentos
de mi pais, 1990, 58 nags. (cuentos folkloricos)

De 9 12 ethos

DEL SOLAR, Hern6n. Memories do una sirens. Ilustraciones de Pau lima Monckeberg. Santiago de Chile: Andres
Bello, 1986, 69 pags. (novela)

LEVRERO, Mario. El ammo. llustraciones de Sergio Kern. Buenos Aires: Puntosur, Colección narrativa paro chicos
grandes, 1988, 56 pags. (novela)

LOPEZ, Rafael Horacio. Cenci im de los qua no estén. Cardoba, Argentina: Programa Centro Editor y Distribuidor
de la provincia de Cardoba, 1988, 55 pags. (poeslas)

MUR, Manuela. Qulntin o Memories de un gorrion. Ilustraciones de Norah Borges. Buenos Aires: Magisterio del
Rio de Lo Plata, Coleccian Lumen, 1986, 91 pdgs elato novelado)

De 11 a 14 silos

BARRERA VALVERDE, Alfonso. El pais de Manuolito. Quito: El Conejo-Grijalbo, Coleccian Guaguo-Mundo, 1990,
174 p6gs. (novela)

BRADBURY, Ray. El érbol do las brutes. Troduccian de Matilde Horne. Buenos Aires: Minotouro, Coleccian Otros
mundos, 1972, 140 pags. (novela)

DEFOE, Daniel. Historic' de pirates. Troduccian de Francisco Torres Oliver. Barcelona: Bruguera, Coleccian
Libroamigo, 1981, 344 pigs. (cuentos)

MACHADO, Antonio. Qui ficll as velar. Seleccian y notes de Laura Roldem. Buenos Aires: Colihue, Coleccian
Ubros del matabarista, 1990, 68 pags. (poeslas)

Adolescentes

COLETTI, Juan. El lardin de las floras invisible*. Buenos Aires: Emece, 1979, 215 pags. (cuentos de ciencia
ficci6n)

GOLDINO, William: El sailor de les mosces. Troducción de Carmen Vergara. Madrid: Alionzo, 1985, 236 pails.
(novelo)

GRIPE, Maria. El abrigo verde. Traducclan de Pedro Barbodillo. Modrid: S.M., Coleccian Gran Angular, 1988, 181
p6gs. (novela)

SHUA, Ana Marla, La fabric. del terror. llustraciones de Jorge Sanzol. Buenos Aires: Sudameticano, 1990, 114
p6gs. (cuentos de terror)
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PARA DARLE SENT1DO A LA LECTURA

Frank Smith
Aprendizaje Visor
Madrid, Espafia, 1990
220 pags.

Esta traduce& realizada por Jaime
Collyer pare la colección Aprendizaje
permite a los educadores e
investigadores hablantes de espahol
tomar contacto con una de las obras
más claras y explicativas a
nuestro entender de la teorla
psicolingOlstica de Frank Smith,
cuya primera edicien publicada en
1978, ejerci6 una notable influencia
en los estudios de la decada del 80
acerca de los procesos de
comprensiOn de la lecture, con
enfasis en los aspectos no visuales
del leer.

Reading, tal es el tltulo del original
ingles, opone a la enseñanza
programitica, que supone que la
lectura se reduce a una serie de
habilidades susceptibles de ser
desarrolladas en secuencias
rigurosamente pautadas, distintas
actIvIdades de aprendlzaje que
toman en cuenta el hecho de que
los niflos ilegan a convertirse en
lectores "cuando se hallan
comprometidos con situaciones en
las que el lenguaje escrito es
utllizado con sentido".

La traduce& a la cual nos estamos
ref iriendo corresponde a la segunda
edicien de Reading. En ella Smith
introduce los aportes de
investigaciones recientes que
corroboran algunos de los aspectos
más relevantes de su enfoque y
Made los resultados de las
pesquisas sobre alfabetizacien
precoz pare ampliar el tema del
aprendizaje de la lecture y un
capitulo ref erido al desaflo que
implica el uso de la computadora
para ensenar a leer.

Nos interesa transcribir algunos
perrafos que consideramos
ilustrativos de la posici6n de Smith
acerca de la lectura en la.escuela y
del rol del maestro en la forme&
de lectores, posicien que obviamente
ha recogido tantos comentarios
aprobatorios como crlticas acerbas
en la medida en que se introducen
en una polemica que, muchas veces,
liege a ser esteril cuando queda
acotada dentro de los Ilmites de la
dupla enseflanzalaprendizaje
concebidos como ternlinos
antinemicos.

"Debido en parte a que la lecture es
un fenemeno complejo, pero ante
todo, creo yo, por la tendencia
general a onsiderarla un problema
educativo apremiante, las prioridades
en la mayorla de las investlgaclones
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realizadas en torno a la lecture
suelen recaer sobre lo que es
necesario hacer pare mejorar la
ensenanza de ella, más que en
entender el proceso en primera
instäncia.

"Existen ciertos metodos para
enseñar a ieer, la mayorla de ellos
consistentes en ligeras variaciones
de unos cuantos contenidos
tradicionales, y se han Ilevado a
cabo literalmente, decenas de miles
de investigaciones para comparar un
metodo, procedimlento o coleccien
de materiales con los dernes. Y de
estas decenas de miles de estudios
ha surgido apenas una conclusion
que podemos considerar irrefutable:
todos los métodos de ensefianza de
la lecture permiten alcanzar al*
resultado, con algunos niiios,
algunas veces.

"Toda esta investigacien acumulada
parece probarnos tan solo una cosa:
que los niños son increlblemente
flexibles y adaptables. Parece ser,
de hecho, que aprenden a leer a
poser del metodo de enseñanza que
se emplee.

"Desafortunadamente, aunque todo
metodo de enseflanza de la lecture
parece conseguir algim resultado,
con clertos niflos, nlng0n metodo los
alcanza con todos los Lo

que el profesor necesita es entender



cabalmente las posibilidades y
costos particulares (pare el nifio) que
los diferentes metodos y materiales
representan, entender a cada nifio
en particular y lo que cada uno
considera dificil o fácil, a la vez que
entender el fendmeno de la lecture y
cemo aprenden a leer los nifios.

"El 'enfoque sisternico' implica
descomponer la lecture en sus
'destrezas componentes'... esta
prectica de `descomponer la lecture'
dificulta el aprendizaje porque le
resta sentido a aquello que debiera
tenerlo. Para aprender a leer, es
preciso ayudar a los niños a leer. Es
algo tan simple y tan complejo
como eso.

"Dos requerimientos besicos de este
aprendizaje son la disponibilidad de
materiales interesantes, que tengan
sentido pare el alumno, y de un
lector con experiencia y comprensivo
que haga las veces de gula.

"... hay una razen por la que una
confianza ciega en los metodos o
los materiales disponibles no llegara
a solucionar los problemas de la
ensehanza de la lecture... Esa
razen es que no se puede ensehar a
leer a los nihos. La responsabilidad
del maestro no radica en ensenar a
los nifios a leer sino en posibilitarles
que aprendan a leer. Y eso es
distinto. Lo que Oretendo demostrar
es que las autenticas habilidades de
lecture, las que permitieron que
usted y yo leamos ahora, no son
habilidades que la escuela ensehe
dentro de su programa, ni que pueda
enseñar alguna vez. Adquirimos tales
habilidades dnicamente practicando
la lecture.

"...no hay nada propio y exclusivo
de la lecture desde el punto de vista
fisiolOgico, visual o
tampoco el aprendizaje de la lecture
detenta cualidades (micas, ni
requiere de ninguna destreza
singular, ex6tica o asociada a
formas de aprendizaje especialmente
costosas. El hecho de aprender a
leer no supone, por parte de los
niños, la puesta en juego de ninguna
habilidad del aprendizaje que no
hayan ejercitado ya previamente
para captar el lenguaje hablado en
su hogar u otorgar algdn sentido al
universo visual que los envuelve.

"Los nirlos que fracasen en esta
forma de aprendizaje serer) los que

no quieran leer, los que no le
encuentren sentido y los que
consideren demasiado elevado el
precio de aprender a leer."

"Es ciertamente imposible ensehar a
leer, pero los profesores y otres
adultos juegan sin la menor duda un
papel critico y detentan gran
responsabilidad en hacer posible el
aprendizaje de la lectura."

A lo largo de esta obra, Smith se
ref iere al tema de la visiOn para
intentar demostrar que la habilidad
de leer depende más de lo que
sabemos que de los ojos; al de la
memoria para insistir en la
necesidad de usar los conocimientos
previos y ser lo más ahorrativos
posibles al introducir nuevos datos
en la memoria; a la naturaleza del
significado; a la lecture como una
actividad que implica varios y
complejos procesos intelectuales de
construcc& del significado del
texto; a las habilidades
desarrolladas por un lector fluido; al
aprendizaje de la lecture por parte
de los nihos que anhelan integrarse
al 'club de la literidad' (la traduce&
de literacy por literidad, empleada
en este libro, nos resulta un tanto
imprecisa, y es poco usual en la
bibliograffa que acerca de este tema
se produce en America Latina); al
proceso de la lecture analizado
desde la Optica de los maestros y a
las distintas maneras en que las
computadoras pueden ayudar o
trabar al niño en su proceso de
transformarse en lector y el rol que
juegan dichas computadoras en
relacien con el quehacer del
docente.

Smith insiste en repetidas
oportunidades en que la Onica
conclusiOn prectica para el proceso
educativo que cabe extraer del
análisis de las nociones discutidas
es que "la preocupacien besica
debiera oscilar de una vez desde lo
que los maestros deben hacer a lo
que debieran saber".

Este libro es de interes pare quienes
intentan comprender en profundidad
el proceso de la lecture teniendo en
cuenta que el exlto o el fracaso de
la enseñanza de la lecture depende
de si el factor educativo facilita o
dificulta dicho proceso.
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1MPORTANTE DISTINCION DE LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA
A EDUCADORA LAT1NOAMERICANA

Nos complace informar a nuestros
lectores que la AsociaciOn
Internacional de Lectura ha otorgado
el institute for Reading Research a
la doctora Adelina ArellanoOsuna,
de la Universidad de los Andes,
Merida, Venezuela, en
reconocimiento de su trabajo como
docente e investigadora.

La doctora Osuna es una activa
propulsora del quehacer de la IRA
en America Latina y desde hace
mucho tiempo viene bregando por el

cumplimiento de los objetivos de la
Asociaci6n. En estos momentos
preside la Asociaci6n de Lectura de
Los Andes.

Nuestros lectores han tenido
oportunidad de conocer los trabajos
de esta investigadora ubicados
dentro del enfoque del lenguaje
integral, y sus propuestas han
alcanzado una amplia difusión en
America Latina. Y es a trues de ella
que muchos educadores
latinoamericanos han tornado

contacto con las investigaciones de
Ken y de Yetta Goodman.

Desde LECTURA Y VIDA saludarnos
a la doctora Osuna y esperamos que
los participantes del Tercer
Congreso Latinoamericano de Lecto.
escritura tengan la oportunidad de
conocer sus investigaciones.

LIBROS RECOMENDADOS PARA N11905 Y ADOLESCENTES

Durante muchos ahos la profesora
Marfa Luisa Cresta de Leguizamon
colabort activamente con LECTURA
Y VIDA, tomando a su cargo la
redacci6n de la sección destinada a
literatura infantil y juvenli y como
parte de esa secci6n, nos fue dando
a conocer listados de libros
recomendados para niños y
adolescentes, editados en America
Latina y en España, que abarcaban
una amplia gama temática y de
géneros.

Estas listas despertaron gran interes
en nuestros lectores, por eso en
nuestro intento de aportar mayores

servicios a los socios de IRA,
solicitamos la colaboraciOn de la
profesora Leguizamen para que
elaborara un amplio listado de obras
seleccionadas en el intento de
ayudar a padres y docentes en la
dif foil tarea de servir de contacto
entre el niño y los materiales de
lectura.

Los conocimientos y la generosidad
de la profesora nos tan permitido
concretar este proyecto y ya se
encuentra en impresiOn una gula de
Ilbros de literatura infant!l y juvenil
que encierra más de
mil tftulos.
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Próximamente daremos a conocer
los costos de esta obra, que tendre
un muy importante descuento para
los suscriptores de LyV.

Las personas interesadas pueden
dirigirse a la Redacción de LyV,
Avda Pueyrredim 1546, 50 piso, Dpto
8, (1118) Buenos Aires, Argentina.
Tel. 83.6731, Horatio: lunes a viemes,
de 14 a 18 horn.



ASOCIAC1ON PERUANA DE LECTURA

Leer: Derecho fundamental de la
persona psra poder sobrevivir

Qui es APELEC
La Asociacien Peruana de Lectura
es una Filial de la Asociacien
Internacional de Lecture - IRA -,
entidad educative sin fines de lucro,
dedicada a mejorar la enseñanza de
la lectoescritura y a la promocien de
la lecture.

APELEC agrupa a las personas
naturales que se interesen por
ampliar, profundizar y sistematizar
las experiencias, los conocimientos,
as( como superar las dificultades en
el campo de la lectoescritura, y por
ende afianzar y promover el habito
de leer y escribir.

Cuiles son sus fines
I. Fomentar y difundir técnicas y
estrategias de lecture para la
formacien de buenos lectores.
2. Fomentar la lecture en todos los
niveles educativos, tanto en lo
escolarizado como no escolarizado
para former lectores selectivos,
criticos y creativos.
3. Estimular y promover la
investigacien en los campos de la
lectoescritura y la promocien de la
lecture.

4. Participar en acciones
organizadas por instituciones afines,
destinadas a difundir y consolidar el
hibito de la lecture.
5. Organizer conferencias y
reuniones a fin de materializar los
propOsitos de la Asociacien.
6. Promover la captacien de
donaciones y fondos para los
objetivos de APELEC.
7. Estimar y promover la elaboracien
de materiales de lecture que tengan
en cuenta los aportes culturales de
nuestro pueblo, acordes con la
realidad nacional.
8. Fomentar felaciones con todos los
organismos e instituciones
culturales y educatives, peblicos y
privados, nacionales e
internacionales, interesados en la
problemetica de la lecture,
suscribiendo los convenios y
acuerdos que fueran necesarios.
9. Organizer exposiciones
bibliograficas itinerantes como
bibliobuses, parques de lecture y
otros, con el fin de lograr la
circulaciOn de libros pot lugares
donde no existen bibliotecas.

Quo beneficios brinde a sus
asociados
1. Hacer uso de los servicios que
presta la Asociacien, como:

Utilizer la biblioteca y hemeroteca
de la instituciOn.

Recibir boletin y den-4s impresos
publicados por la instituciOn.

Participar, con descuentos
especiales, en los diversos eventos
organizados por la instituci6n.
2. Elegir o ser elegidos en los
cargos de la Asociacien, segen las
normas del estatuto y los
reglamentos que dicten.
3. Participar en la vide institucional,
asistir a la asambleas generales y
solicitar su convocatoria segOn las
normas del estatuto.
4. Informarse del movimiento
econemico de la institucien, asf
como de todas las actividades o
gestiones que esta realice.
5. Afiliarse a la Asociacien
Internacional de Lectura por un año
y recibir cuatro mimeros de la revista
latinoamericana
Lectura y Vida.

Cimo conectarse con APELEC
Llamar al telefono 350514 (Irma
Camargo) o al telefono 228482 (Doris
Mendoza) o concurrir a la sede el
eltimo sábado de cada mes de
10am. a 1pm. en Carabaya 940 -
Of.203 Lima, teléfono 289085.

TERCER CONGRESO INTERNACIONAL DE LITERATURA INFANT1L

Del 14 al 19 de octubre de 1991, en
San Miguel de Tucumin, Argentina,
se habre de !lever a cabo este
Congreso acerca del tema Presencla
de los pueblos a travis de su
literature pars le infancia.

Propisitos
Convocar a estudiosos, creadores e
Interesados de todos los pueblos en
esta area a establecer un dielogo en
tomo a relaciones y diferencias de
las literatures de la infancia.

Temario
A. La track& oral

Trasmigracien literaria
Raices étnicas, culture y
literature
Animales, geograf ia y mensajes
en la literature de cada pueblo
Mitos y leyendas
Lengua, folklore y literature

B. Discurso histerico y discurso
ficcional
- Heroes e historia
Antropologla y literature infantil

- Reflejos de la historia en la
literature para la infancia

C. Infancia y sociedad
Religien
Organizacien social
Proyecciones culturales
Proyectos politicos

Sementica de los medios de
comunicaci6n masivos: teatro,
cine, television, video, etc.

- Autores e ilustradores
Bibliotecas

- Centros especiallzados

Inscripción
Haste el 15 de marzo de 1991, sujeto
a reajuste vencldo el plazo.
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Expositores: 20 Mares
Adherentes: 10 (Wares
Estudiantes: 3 delares
Los giros deben ser emitidos a
nombre de Pedro Guaraz o Jorge
Henera.

Presentacien de trabajos
Haste el 15 de agosto de 1991.
- Diez a doce carillas a doble

espacio, ternatio carte; margen
izquierdo, 3cm; margen derecho
2,50cm; margen superior, 3cm;
margen inferior, 2cm.

- Anexar las notas correspondientes.
- Acompatlar con un resumen de no
más de 300 palabras.

Para mayores informes dirigirse a
Centro de literature Infantil y juvenll
25 de mayo 265 3er. pito Tel.
(087)211024
4000 &M. de Tucumin Argentina 47
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TERCER CONGRESO LATINOAMERICANO DE LECTO-ESCRITURA

Recordamos a nuestros lectores que
se encuentra abierta la inscripción
para el Tercer Congreso
Latinoamericano de Lecto escritura,
a realizarse en Buenos Aires, entre
el 11 y el 14 de setiembre de este
alio, en los salones del Circulo de
Oficiales de Mar, Sarmiento 1867.

A trues de conferencias, sesiones
ternaticas y comunicaciones libres,
se habre de analizar y debatir el rol
del docente en la formackm de
lectores. Dentro de esta ternatica
general, se ubican los siguientes
tOpicos: el rol del docente en lecture
y alternatives para su capacitaciOn;
el maestro como investigador; el
estado actual de la investigaci& en
lecture en America Latina y Espana,
y perspectivas para su desarrollo; el
preescolar y la lecto-escritura.

Pretendemos constituir un foro de
debate sobre los nuevos desarrollos
teóricos acerca de la lecture y
escritura y sus consecuencias pare
la practice educative y sobre la
investigaciOn pedagegica acerca de
la adquisiciOn y el desarrollo de la
lengua escrita; hacer conocer las
experiencias en formed& y
perfeccionamiento docente en
lecture que se est& Ilevando a cabo
en America Latina y coordinar
acciones nacionales y regionales
tendientes a establecer polfticas de
lecture acordes con la realidad
latinoamericana.

Hasta el momento han
comprometido su participaciOn en
este Congreso, ya sea en calidad de
conferenciantes o en sesiones
tematicas dedicadas a discutir
algunos de los temas mencionados
anteriormente, los siguientes
especialistas e investigadores: Marie
Clay (Nueva Zelanda), Alan Farstrup
(Director de lnvestigaciones de IRA,
Estados Unidos), Emilia Ferreiro
(Mexico), Mabel Condemarfn (Chile),
Adelina Osuna (Venezuela), Marfa
Eugenia Dubois, Begone Tellerfa de
Jeuregui, Josefina Pea de Barboza,
Ana T. de Bendito y Violeta Romo

(profesoras de la Maestrla en
Lecture de la Universidad de Los
Andes, Merida, Venezuela), Magda
Soares (Universidad de Belo
Horizonte, Brasil), Marla Helena
Martins (Universidad de Porto Alegre,
Brasil), Berta Braslavsky, Ana Marla
Kaufman y Delia Lerner (Argentina).

Esperamos también contar con la
presencia de representantes de cada
una de las filiales de IRA en
America Latina para exponer acerca
de las problemáticas que se
presentan en las distintas regiones
en lo referente a formed& y
capacitacidn del docente en lecture
y acciones Ilevadas a cabo en el
intento de aportar soluciones.

Teniendo en cuenta numerosos
pedidos Ilegados a la Redacci6n de
LECTURA Y VIDA, el Comité
Organizador decidi6 extender el
plazo de presentaciOn de las
comunicaciones libres hasta el 30 de
mayo de 1991. El Comité Cientifico
se expedira antes del 30 de junio, de
manera tal que los interesados
recibir& la respuesta en la primera
quincena de julio.

Las comunicaciones deben consistir
en informes de sus autores de
inveetigaciones en lecturalescritura
que se hayan Ilevado a cabo en los
tiltimos cinco años. Solo se
seleccionaren inevstigaciones ya
finalizadas o muy avanzadas, de
modo tal que exhiban resultados
factibles de ser transferidos a
situaciones de enseñanza-
aprendizaje.

Se debe presentar un resumen en un
formulario impreso que debe ser
requerido a la Redacci6n de LyV,
juntamente con la comunicaci6n
completa, la cual no debe exceder
las 10 carillas de hojas tamaho
of icio escritas a doble espacio. Todo
resumen yb ponencia que no reiman
las exigencias en cuanto a
presented& no seran elevadas a
considered& de la ComisiOn
Cientff lea.
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REST COPY AVAILABLE

Los aranceles son éstos:
Haste el 30 de junio de 1991 Oyentes
socios de IRA: U$S 30
Oyentes no socios de IRA: U$S 45
Ponentes socios de IRA: U$S 50
Ponentes no socios de IRA: U$S 60

A partir del 1 de julio de 1991
Oyentes socios de IRA: U$S 50
Oyentes no socios de IRA: U$S 65

Los cheques o giros del exterior deben
ser remitidos en Mares, sobre un
Banco de los Estados Unidos, a la
orden de Tercer Congreso
Latinoamericano de Lectoescritura. Los
cheques o giros de personas residentes
en el interior de la RepUblica Argentina
deben ser emitidos en australes al valor
del delar tipo vendedor del dfa anterior
a la fecha de emisiOn. Estos cheques o
giros también deben ser extendidos a
la orden de Tercer Congreso
Latinoamericano de
Lecto. escritura.

Queremos dirigirnos especialmente a
aquellas personas que sin ser socias
de IRA, est& interesadas en participar
en el Congreso, para informarles que la
cuota anual de afiliación es de lin 19,
y con ella tienen derecho a recibir
cuatro ejemplares de LyV, el boletin
informativo La lecture en el mundo
actual, e importantes descuentos en los
encuentros organizados por IRA, sus
comités, sus grupos especiales y sus
filiales. Esta es la oportunidad de
establecer una relackin más estable '

con nosotros y ayudamos
en la empresa de continuer publicando
LyV.

Para informes e inscripcirin,
dirigirse a:
Redaccien de LECTURA Y VIDA
Avda. Pueyrredón 1546, 50 piso, Dpto. B
Tel.: 83.6731 Horarlo: lunes a viernes
de 14 a 18 horas
Buenos Aires, Argentina

Direccitin postal
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina
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SuscripciOn individual, U$S 19.

Suscripción institucional, U$S 41.

La afiliaciOn -.nal a la Asociación Internacional de Lectura
(incluye Lec ;lira 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 U$S 19 ó 38 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: RedacciOn de Lectura y Vida
Avda. Pueyrredón 1546 50 B
(1118) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 83-6731
Horario: Lunes a viernes de 14 a 18 hs.

Cheque o giro en Mares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la AsociaciOn Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714, U.S.A.
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En este nOmero de LECTURA Y VIDA incluimos algunos trabajos
que fueron seleccionados entre las comunicaciones presenta-
das en el Segundo Congreso Latinoamericano de Lecto-escri-

tura realizado en julio de 1989. Son investigaciones Ilevadas a cabo en
escuelas de Capital Federal y en la provincia de Buenos Aires, Argenti-
na. que intentan desde distintas perspectivas. dilucidar aspectos rele-

vantes de la construcciOn psicosocial de la alfabetizaciOn.
Justificamos la inclusiOn de estos trabajos tres afios después de

su elaboraciOn y pocos meses antes de la realizaciOn del Tercer Congre-

so Latinoamericano de Lecto-escritura. como una manera de manifestar
nuestra intenciOn de enfatizar la coherencia entre nuestro proyecto edi-
torial y la propuesta de los congresos latinoamericanos que estamos
organizando y de subrayar la con tinuidad del quehacer investigativo. En
efecto. uno de los propositos que guia nuestra acciOn es el de dar a co-
nocer el estado actual de la investigación. fundamentalmente, en Ameri-

ca Latina, para coordinar esfuerzos y uno de los fines perseguidos por
nuestros investigadores es colaborar con los docentes para un mejor
conocimiento de los procesos de aprendizaje.

La lectura de estos trabajos nos permiten conocer llneas que conti-
mian vigentes en el campo de la investigaciOn y a la vez nos ubican den-
tro de una constante ternatica que se ponede manifiesto en las comuni-
caciones incluidas en el programa del Tercer Congreso Latlnoamerica-
no de Lecto-escritura: la necesidad de transformacion del rol docente
para que la escuela logre formar lectores.

En De la lectura a la producciew regularldades en las estrateglas
de relato en niños de 8 a 9 arios, sus autoras, Mabel S. Marro y Celia
R. Rosemberg, ubicadas dentro del marco de la lingulstica del discurso,
estudian las estrategias que los niños utilizan en sus recuentos. como
parte de un estudio más amplio acerca del discurso infantil y de los pro-
cesos de cornprensiOn y producciOn de textos en las etapas ternpranas
de adquisiciOn del lenguaje. .

Las investigaciones de Mirta Luisa Castedo. Trayectorla de una
maestra desde el ejercicio a la escritura y de la palabra al texto, y de
Lla Cristina Pellicena, Adriana Irma Quiroga y Mirta Li liana Saggese. El
docente construye su no!: reflexiones sabre la construed& del rol do-
cente con relacien al trabajo con textos reales, realizadas ambas en el
ámbito de Ia DirecciOn General de Escuelas de la provincia de Buenos
Aires, muestran el diflcil camino que debe recorrer aquel docente que
a partir de una reflexiOn sobre su propia práctica procura elaborar pro-

puestas pedagogicas alternativas dentro de un marco participativo y
constructivista que tome en cuenta los supuestos teOricos de la psico-
genesis de la lengua escrita y la funciOn social del sistema de escritura.

Se incluyen adernás trabajos recibidos recientemente de autores de
Estados Unidos, Venezuela, Brasil y Argentina referidos a la socializa-
chin del lenguaje y su relaciOn con la alfabetlzacidn, a las funciones de
la lectura en focadas desde la teorla de la comunicacido, a las proyec-
clones de la intertextualidad sobre el abordaje de los materiales de lec-
tura, y a la lectura critica de la literatura para jdvenes.

LA D1RECCION
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LA SOCIALIZACION DEL
LENGUAJE Y EL
DESARROLLO DE LA
ALFABETIZACION

RENE GALINDO

Profesor de la Ohio State University de Columbia,
Ohio, Estados Unidos.

Introducckin
El lenguaje juega un rol esencial en la manera en que
el nino va comprendiendo en forma creciente el mun-
do en que vive. Es el instrumento basico por medio
del cual él intenta dar sentido. tanto dentro como fue-
ra de la escuela, a los contextos sociales en que se
encuentra inserto. La interacci6n social que se rela-
ciona con el nino en esos contextos es mediatizada,
principalmente, a través del lenguaje, y, de igual mo-
do, mediante el lenguaje el niño Ileva a cabo, funda-
mentalmente, en dichos contextos, sus propias ac-
clones interpersonales. Por medio del desarrollo de
su lenguaje en contextos sociales el nino alcanza una
creciente comprensi6n de los significados del mun-
do social en el que participa. La alfabetizaciOn es par-
te del sistema de significados que constituye el mun-
do del nino y, si éste crece en una sociedad letrada,
la alfabetizaciOn es también parte integral de su con-
texto social. El lenguaje desempena un rol esencial
no sOlo en la comprensiOn creciente del nino acerca
de su mundo social, sino también en su conceptuali-
zaciOn progresiva del sistema de escritura. El titulo
de este articulo, la socialización del lenguaje y el de-
sarrollo de la alfabetizackin, destaca la interdepen-
dencia entre el lenguaje como medio a través del cual
puede tenet lugar la interacciOn social y la alfabeti.
zación como objeto de esa interacciOn social.

En su libro Literacy before schooling (1982), Fe-
rreiro y Teberosky observan las conceptualizaciones
de niños pequenos acerca del sistema de escritura
desde una perspectiva piagetiana y senalan que el
sistema de escritura es un objeto cultural.
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"Pretendemos demostrar que el aprendizaje de
la lecture, entendido como el cuestionamiento acer-
ca de la naturaleze, fund& y valor de este objeto
cultural que es la escritura, comlenza mucho antes
de lo que la escuela imagine, y procede por vies in-
sospechades" (Ferreiro, 1982, Prefacio).

El sistema de escritura es parte del mundo so-
cial que el Mho está construyendo mediante el len-
guaje. Como objeto cultural, la alfabetización es un
objeto que puede set manipulado a través de una va-
rieded de usos de diferentes tipos de representacio-
nes graficas, as( como también por medio de las ideas
y conoclmientos que acerca de ella pueden ser inter-
cambiados mediante at lenguaje. El tema del presente
articulo, es, entonces, el papel que juega el lenguaje
como uno de los medios a través de los cuales pue-
de Ileverse a cabo la interacci6n con el objeto cultu-
ral de la alfabetizaci6n. A través de esta interacción
se desarrollan los conceptos del niño acerca del len-
guaje escrito.

El rol del lenguaje en el proceso de socialized&
reviste interes para lingOistas, sociOlogos y antrop6-
logos. Pero cuando el ienguaje escrito es percibido
como un objeto cultural, la comprensi6n del proceso
de socialized& del lenguaje puede ser muy ütil pa-
ra el maestro de aula porque ha de ayudarlo a ver
que la interacciOn social medlatizada por el lengua-
je, desempeña un papel relevente en el desarrollo de
los conceptos del niño acerca del lenguaje escrito.
Los dos ejemplos de interacciones de nifios que se
presentan más adelante muestran qué puede apren-
derse de sus exploraclones acerca de la naturaleza,
fund& y valor del sistema de escritura al observer
el rol que el lenguaje jugO en la construed& social
del sistema de escritura.

A fin de ofrecer una base tedirica que permita in-
terpreter la informed& de este trabajo como una
perspective tendiente a visualizer el rol que cumple
el lenguaje en el proceso de socialización, se revi-
san a continuaciOn, brevemente, enfoques de tres di-
ferentes disciplines.

La socializackin del lenguaje

ContribuciOn sociol6gica
El proceso de socialización siempre ha preocu-

pado a la sociologia pero recienternente otros espe-
cialistas, como William Corsaro, han destacado la im-
portancla del rol que juega el lenguaje en este pro-
ceso. Su investigaciOn con nihos pequeños, junto con
las ideas de Piaget, Vigotsky y Cicourel, le han servi-
do como base para el desarrollo de su enfoque acer-
ca del proceso de socialized& del lenguaje al que
caracteriza como "esencialmente interpretativo, en
el cual el niho es percibido como el descubridor de
un mundo dotado de significado. Desde esta pers-
pective, el niño comienza su vide como ser social den-
tro de una red social ya definida y, al mismo tiempo
en que va desarrollando su comunicaclOn y su len-
guaje, a través de su interacclOn con otros, constru-
ye un mundo social" (1985, pAgs. 72-73).

La teorla de Corsaro consldera al nal() como des-
o cubridor de un mundo dotado de sIgnifIcado. Desde

esta 6ptica, los Mhos ayudan a forjar y compartir sus
propias experiencias de desarrollo con sus respues-

8 tas Interactivas. El lenguaje y el discurso se convier-

ten en las herramientas més importantes para que
el niño construya el mundo social, porque a través
del lenguaje se genera la acciOn social. El contexto
social es el lugar en el cual el niño interacthe con
otras personas por medio del lenguaje. Contextos co-
mo el mostrador de un almacén, una reuniOn fami-
liar, el aula, o un picnic en el parque brindan oportu-
nidades para que el niflo aprenda sobre las reiacio-
nes que tienen entre si las personas. En cada con-
texto en particular puede ver es:5mo se utilize el len-
guaje pare medlatizar esas relaciones.

ContribuciOn lingulstica

Las relaciones entre contexto social, desarrollo
del lenguaje y socialized& han sido el tema central
de los escritos de Michael Halliday (1975), quien em-
plea el término contexto de situacion para referirse
al contexto social. El contexto es descripto en térmi-
nos de campo (la actividad que esta teniendo lugar),
tenor (los roles y las relaciones de las personas que
participan en la interacciOn), y modo (el rol que el len-
guaje está cumpliendo en la interacciOn. Qué lenguaje
corresponde a los participantes en la situaciOn). Mien-
tras un niño participa en diferentes contextos socia-
les, aprende los significados y las estructuras del len-
guaje que una gramatica particular le provee para co-
municar aquellos significados. En esos contextos
diferentes di puede ver que la situaciOn en la que es-
ta determina los roles de los participantes. Cada cul-
ture tiene su propio juego de roles sociales y comu-
nicativos que los niños y adultos asumen o asignan
a sus interlocutores en la conversaciOn. Muchos de
estos roles están asociades con el uso de estructu-
ras gramaticales especificas que pueden estar rele-
cionadas con el status o la edad de los participan-
tes. P.e. los nines de areas hispanoparlantes apren-
den a usar la forma gramatical usted (lenguaje formal
utilizado con una persona mayor o siempre que uno
quiera mostrar respeto) y W (lenguaje informal usa-
do con los amigos) participando en contextos socia-
les donde se dirigen al niho con el pronombre ter y
donde puede aprender a qué personas dirigirse con
el pronombre usted. Las formes de tO y usted son
estructuras gramaticales especificas que reflejan las
relaciones sociales. Estas relaciones sociales con-
llevan significados, responsabilidades y obligaciones
reconocidos por los miembros de una sociedad de-
terminada y mientras el niho aprende p.e. las formes
de tO y usted esté también aprendiendo el significa-
do de aquellos roles sociales. El concepto de con-
texto de situaci& es Otil para advertir cOrno los ro-
les desempeñados por las personas influyen en el ti-
po de lenguaje que utilizan. El niho aprende esto al
participar en una variedad de contextos sociales don-
de cumple diferentes roles y al advertir que a cada
rol le corresOnde una variedad de lenguaje. Esta yin-
culaciOn entre contextos sociales, relaciones de rol
y el lenguaje que acompahe a estos roles es lo que
posibilita que un niho aprenda acerce de su culture
mientras aprende su lengua.

ContribuciOn antropolOgica
Los antropOlogos Elinor Ochs y Bambi Schief fe-

lin al investigar lenguaje y socialized& han aplica-
do una perspective transcultural pare su análisis. El
trabajo en equipo les ha permitido comparar los pro-
cesos de socialized& del lenguaje en tres cultures
distintas. Schieffelin ha reallzado trabajo de campo
entre los kalull en PapCia, Nueva Guinea y Ochs en



el pueblo de Samoa. Y al pertenecer ambos a la cul-
ture angloamericana de clase media conocen el pro-
ceso de socialización del lenguaje en una tercera cul-
ture. Estan también farniliarizados con la bibliogra-
fie de investigaciones acerca del desarrollo del len,
guaje efectuadas en la culture angloamericana de cla-
se media. Han cornbinado entonces el conocimiento
obtenido de estas tres cultures a fin de presentar uria
perspective transcultural de la socializaciOn del len-
guaje. Los puntos de vista de estos dos autores so-
bre la socializaciOn del lenguaje son muy similares
a los de Corsaro y Halliday. Ochs y Schieffelin sos-
tienen que "el proceso de Ilegar a ser un miembro
competente de la sociedad se desarrolla en gran me-
dida a través del lenguaje, al conocer sus funciones,
su distribuciOn social, y sus interpretaciones en y a
través de situaciones sociales definidas, p.e., porme-
dio de intercambios lingüfsticos en situaciones so-
ciales particulares" (1984, pag. 277).

Ochs y Schieffelin critican la investigación que
acerca del desarrollo del lenguaje se ha Ilevado a ca-
bo en los ambientes de la clase media blanca, por-
que los resultados de estos estudios han ignorado
la influencia que tiene la culture sobre el desarrollo
del lenguaje y sobre el tipo de interacciOn social en
que tiene lugar el lenguaje. Algunas de las generali-
zaciones que Ochs y Schieffelin han encontrado en
la bibliograffa acerca de investigaciones sabre el de-
sarrollo del lenguaje Ilevadas a cabo en la culture an-
gloamericana de clase media, estan referidas a la na-
turaleza de la interacción entre el nino y los adultos
que lo cuidan y al discurso simplificado que éstos
usan con los ninos. Algunos ejemplos del modo en
que los adultos pueden simplificar su discurso con
los nirios son disminuir la velocidad al hablar, exa-
gerar la entonaciOn, simplificar la estructura de la ora-
ciOn y el esti lo de la expresiOn. En los estudios acer-
ca del desarrollo del lenguaje entre el niho y los adul-
tos que los cuidan las conversaciones entre personas
(usualmente madre-niho o un adulto con un nirio) en
las cuales unos y otros se turnaban al hablar consti-
tuyen la interacciOn tipica. Ochs y Schieffelin ofre-
cen ejemplos de otras cultures que muestran que et
lenguaje simplificado y la naturaleza de las conver-
saciones madre-hijo o adulto-niho son especlficas de
cada culture y no pautas universales del desarrollo
del lenguaje. Ochs y Schieffelin sehalan que no se
ha tornado en cuenta el rol que cumple la culture en
el desarrollo del lenguaje porque los procesos de so-
cializaciOn y de desarrollo del lenguaje han sido con-
siderados como dos cosas completarnente separa-
das y, entonces, afirman lo siguiente: "Nuestra posi-
ciOn es que la culture no es algo que pueda ser
considerado en forma separada de la interacción
niho-cuidador: mas bien, es lo que organiza y da sen-
tido a esa interacciOn" (1984, pag. 284). La culture
no es simplemente el marco en el cual puede ocurrir
el desarrollo del lenguaje, sino que es lo que gula
y dirige ese desarrollo.

Ejemplos de aula acerca de la socialización del
lenguaje y & desarrollo de la altabetización

El aula es un medio donde tiene lugar tanto el desa-
rrollo de la alfabetización como la socializaci6n, y el
maestro consciente de lo que sucede en estos pro-
cesos puede conocer el rol que ellos desempehan en
el aprendizaje del niño. Es de especial Interés para

los maestros saber c6mo este conocimiento de la so-
cializaci6n del lenguaje puede set aplicado para ana-
lizar c6rno se desarrollan los conceptos de los nihos
sobre la lecture y la escritura. Ana Teberosky, una
investigadora con concepciones piagetianas, ha es-
tudiado el desarrollo de los conceptos de los ninos
respecto al lenguaje escrito. Sena la que algunos as-
pectos de la escritura pueden ser observados y apren-
didos por sus caracterfsticas ffsicas (p.e. las formas
y tamahos de las letras, el espacio y la direcci6n que
el lenguaje escrito tlene en una pagina, y (a ubica-
diem de los signos de puntuaciOn). Pero hay aspec-
tos sociales de la escritura (p.e., el valor que una cul-
ture da a la alfabetizac iOn o las funciones de la es-
critura que varlan de una culture a otra) que se
aprenden por medio de la interacciOn entre el niho
y los usuarios de la lengua escrita, que usualmente
tiene lugar a través del lenguaje. Teberosky destaca
la naturaleza social del aprendizaje de la escritura,
"... la construcciOn de la escritura puede ser el re-
sultado de una tarea colectiva determinada, por una
parte, por los niveles de conceptualizaciOn de los ni-
hos y, por otra, por las informaciones especfficas pe-
didas ylo entregadas en diferentes situaciones de in-
tercambio" (Teberosky, 1982, pag. 159).

La interacciem social mediatizada por el
lenguaje y el desarrollo de conceptos sobre el
lenguaje escrito

Un ejemplo que muestra la c.onstrucciOn de la escri-
tura a través de la interacciOn lingülstica me involu-
cra a ml y a dos nihas de primer grado: Katrina y Jes-
sie. En este ejemplo podemos ver cOrno por medio
del lenguaje, esas dos nines aprendieron algunos as-
pectos sociales (las funciones) do la escritura cursi-
ve. Ninguna de ellas habla recibido instrucciOn for-
mal sobre escritura cursive. Las dos se estaban es-
cribiendo una a la otra en sus diarios de dialogos.
En estos diarios las alumnas escriben primero una
narraciOn y despues se la leen a su compahera, quien
responde escribiendo a su vez una pregunta o comen-
tario acerca de ese relato en el diario de su compa-
Fiera. Luego la primera escribe nuevarnente una con-
testaciOn 0 un comentario a lo que ha escrito su corn-
pahera. En nuestro caso, las nifias mantuvieron un
dialogo oral y escrlto haste que decidieron parar. En
tanto ellas se escriblan, yo estaba sentado a su iado
registrando mis observaciones. Katrina, mientras es-
peraba que Jessie terminara de escribir en su diario,
mir6 mis notas escritas en letra cursive y brome6:
"6Estás escribiendo en chino?". Antes de que yo pu-
diera contestar a su pregunta, Jessie afirmO: "No, es
cursive". Este breve intercambio gener6 en ellas una
reflexiOn acerca de la escritura cursive y a los pocos
minutos ambas estaban explorando con escritura cur-
sive en sus diarios. En tanto Katrina esperaba su tur-
no para escribir, sigui6 haciéndome preguntas acer-
ca de la escritura cursive. Sus preguntas ("z.Por qué
escribls en cursive?, Lescribls como ella lo hace, no
es cierto?, 6por qué lo escrIbts a su manera?". Ver
Figura 1) permitieron la InteracciOn social y median-
te esta interacciOn elle trataba de aprender acerca
de las funciones de la escritura cursive. Ya sable al-
go sobre las formes de cursive porque habla visto pre-
viamente escriblr algunas palabras Fin cursive, pero
ésta fue la primera ocasiOn en que la vi escribiendo
algunas oraciones en cursive.
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Cuando Katrina termin6 de escribir su primera
oraciOn en cursive, me pregunto, "Lqué dice ahi?",
señalando lo que habla escrito. Debido a que otros
niños me estaban hablando, tuvo que relterar la pre-
gunta antes de que yo le pudiera contestar. En su
tercer intento reformul6 la pregunta, interrogando:
"LLo escribi en cursive?". Entonces le pude contes-
ter: "Si, lo escribiste en cursive". Era importante pa-
re ella obtener respuestas a sus preguntas porque
solamente a través de la interacción con otros usua-
rios del lenguaje escrito podia confirmar o no su hi-
pOtesis acerca de los aspectos fisicos y sociales de
la escritura cursive.

En Literacy before schooling leemos: "De acuer-
do con Piaget, el conocimiento en cualquier carnpo
se adquiere a travds de la interacción del sujeto con
el objeto de ese conocimiento"(Forrbiro, 1982, pág.
4). Katrina necesitaba interactuar, a travds del len-
guaje, con el conocimiento del usuario del sistema
de escritura a fin de aprender aquellos aspectos so-
ciales de ese sistema que no pueden ser aprendidos
por medio de los aspectos fisicos. Las preguntas que
me formul6 tenian que ver con los aspectos sociales
de la escritura cursive. El sistema de escritura tiene
aspectos sociales que determinan qui& usa el sis-
tema, en qué contextos, y para que propOsitos, y pa-
re aprender estos aspectos el nino necesita interac-
tuar con la gente que tiene algOn conocimiento acer-
ca de ellos. Unos pocos minutos despuds de hacerme
esas preguntas, la escuchd diciéndose a si misma
mientras escribia en un papel: "Asi es como escribe
el Sr. Galindo, asi es como escriben las secretaries."
En ese momento se hablaba a si misma en tanto es-
cribla y en sus afirmaciones mostraba su conocimien-
to sobre los aspectos sociales de la alfabetizaciOn.
Primero, a travds de sus preguntas dirigidas a mi, ella
pudo interactuar con el objeto de conocimiento. Lue-

go, pudo interactuar con mi conocimiento de los as-
pectos sociales de la escritura cursive y comparar
y contrastarlo con su propio conocimiento. Pudo ha-
cer esto hablando con un usuario del sistema de es-
critura cursive. Finalmente, hablando consigo misma,
ella puede interactuar con su propio conocimiento
de los aspectos sociales de la escritura cursive y,
mientras escribe, interactOa con los aspectos fisicos
de esa escritura. Ella es la fuente y el objeto de la
interacciOn del lenguaje mientras contintia exploran-
do sus conceptos en desarrollo sobre la forma y fun-
d& de la escritura cursive.

Otro ejemplo que destaca el rol de la socialize-
ciOn del lenguaje y el desarrollo de la alfabetizaciOn
atehe a dos niñas de segundo grado que estaban es-
cribiendo juntas en sus Oiarios de didlogos (Ver Fi-
gura 2). Teresa acababa de escribir: "Dame el paper,
entonces Maria escribl6 "A cual papel Teresa". Lue-
go que Maria lee a Teresa lo que ella ha escrito, Te-
resa ley6 en voz alta, "A cual papel Teresa", con la
entonaciOn precise pare indicar exasperaci6n y le dijo
a Maria: "Pon le un question mark por que estd ye-
lling" (Pon le un signo de interrogaci6n porque está
gritando). Teresa entonces tom6 su lápiz y puso un
signo de exclamaciOn al final de la oraciOn. Hab la

dicho signo de interrogaciOn pero habfa querido de-
cir signo de exclamaciOn y eso es lo que coloc6 al
final de la oraciOn de Maria. Al tocarle el turno a Te-

resa de responder a la pregunta de Maria, escribiO:
"Como que a cual papel el journal"(Como que a cual
papel el ! diario). Cuando ley() lo que habla escrito
us6 una entonaciOn ascendente en la palabra el y una

entonaciOn descendente en journal y mientras fele
la palabra journal, junto con la entonaciOn descen-
dente, disminuy6 el volumen de su voz cast hasta Ile-
gar al susurro. UtilizO el slgno de exclamaciOn para
indicar el punto en el cual su entonaciOn cambi6 de
ascendente a descendente. Cuando Maria advirti6
que Teresa no habla colocado el signo de exciama-
ciOn al final de la oraciOn, ella coloc6 uno luego de
la palabra journal. Teresa no querfa un signo de ex-
clamaciOn ahl por lo tanto lo borr6 y decidi6 acldrar-
le a Maria dOnde variaba la entonaciOn y dOnde de-
creole el volumen de su voz. Asi, senalando ef signo
de exclamaciOn, dijo: "Aqui dice loud" (Aqui dice fuer-
te) y luego indicando la palabra journal, sostuvo:
"Aqui voy a poner soft" (Aqui voy a poner suave). En-
tonces escribi6 la palabra soft luego de journal. La
oraciOn qued6 ask "Como que a cual papel el ! jour-
nal soft" (la oraciOn no terminaba con un punto).
Cuando Teresa termin6 de escribir la palabra soft,
Maria intent6 otra vez poner un signo de exclama-
ciOn en la oraciOn de Teresa, esta vez después de
la palabra soft. Nuevamente Teresa borr6 el signo de
exclamaciOn mientras decla: "Marfa no se pone eso."
"Tell her to stop it. Aqui dice soft" (Digale que pare.
Aqui dice soft). Lo que Teresa queria decirle a Marla
era que necesitaba emplear el signo de exclamaciOn
para mostrar la entonaciOn ascendente y el volumen
creciente de su voz en tanto que Maria utilizaba el
signo de exclamaciOn en la ubicaciOn convencional,
al final de la oraciOn. Debido a que la oraciOn finali-
zaba luego de un cambio de entonaciOn, ya que Hoe

de Una entonaciOn y volumen creciente a una ento-
naciOn y volumen decreciente, Teresa decidid usar
la palabra soft en lugar del signo de exclamaciOn al
final de la oraciOn. Queria destacar el cambio de la
entonaciOn ascendente a descendente porque, segOn
veremos más adelante con mayor detalle, ese cam-
bio era esencial pare el significado que estaba ex-
presando a travds de su escritura.

En este ejemplo podemos ver que Teresa está
explorando los conceptos del lenguaje oral y escrito
que se vinculan con la entonaci6n y la puntuaciOn.
Estd pensando acerca de la forma en que la entona-
ciOn puede ser representada a travds de la escritura.
Ella se dio cuenta de algo muy importante, advirti6
que muchas ve.-;.es puede haber un carnbio de ento-
naciOn en medio de una frase pero que los signos
de puntuaciOn relacionados con la entonaciOn, y los
signos de interrogaciOn y exclamaci6n, se colocan
todos al final de la oraci6n. No hay signos de pun-
tuaciOn relativos a la entonaciOn que se coloquen en
medio de las oraciones. Teresa sabe que los signos
de exclamaciOn se colocan al final de las oraciones,
pues puso uno en la mad& de Marla: "A cual papel
Teresa!"; pero, lo que estd haciendo al colocar un
signo de exclamaciOn entre palabras en su propia ma-
d& es explbrar las posibilidades de usar signos de
puntuaciOn convencionales de una manera no con-
vencional, con el propOsito de WI= esos signos a
situaciones donde no son normalmente utilizados pe-
ro que se relacionan con su uso convencional que
se vincula de algOn modo con la entonackfm. Teresa
aCm estd usando el signo de exclamaci6n para ref e-

rirse a la entonaci6n, lo us6 pare indicar la entona-
ciOn ascendente y el aumento del volumen de la voz
y cuando necesita indicar entonaciOn descendent ?
y volumen decreciente utilize la palabra soft. En este
caso emplea ef signo de exclamaciOn para represen-
tar no solamente la entonaciOn sino tambidn el lugar
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dentro de la oraciOn donde ocurren los cambios de
entonaciOn.

La entonaciOn es un instrurnento importante por-.
tador de significado en el lenguaje. En la mayorfa de
los casos una entonaciOn descendente da cuenta de
una afirmaciOn y una entonaci6n ascendente, de una
pregunta. Las pautas de entonaciOn pueden variar
desde estos dos patrones bAsicos hasta distintas
cornbinaciones para expresar diferentes significados
que van más and de una afirmaciOn o de una simple
pregunta. En la oraciOn que escribi6 Teresa: "Como
que a cual papel el! journal soft", podemos ver la pau-
ta de entonaciOn ascendente o descendente. La en-
tonaciOn asciende desde el cornienzo de la oraciOn
hasta que Ilega a la palabra e/ y luego comienza a
descender hasta el final de la oraci6n. En el libro. An
introduction to functional Grammar, Michael Halliday
considera que el tono ascendente-descendente es un
indicador del significado deberias saber que y asi es
como lo utiliza Teresa (Halliday, 1985. p.282). El sig-
nificado de su oraci6n: "Como que a cual papel el
! journal soft", es: iSabés de quit papel estoy hablan.
do. Estoy hablando del diario! Halliday sostiene que
este tipo de entonaciOn es particularmente caracte-
ristico del discurso del nino.

Teresa queria mostrar la variaciOn del patron to-
nal colocando el signo de exclamaci6n donde la en-
tonaciOn cambiaba de ascendente a descendente por-
que este tipo de tono conlleva un significado deter-
mi nado, el de deberias haber sabido eso, significado
que no se expresa con el signo de exclamaciOn al
final de la oraci6n. Ella conocla el significado que
querla expresar y sabia, además, que ese significa-
do se transmitla a través de una combinaciOn de to-
nos ascendentes y descendentes. Se habla dado
cuenta de que el uso convencional del signo de ex-
clamaciOn no aportaba especificamente ese signif I-
cado, asl que decidi6 emplearlo de una forma dife-
rente para mostrar ese significado especIfico.

Andlisis lingiiistico del lenguaje utilizado
como medio a través del cual tuvo lugar la
interacciOn con el objeto de conocimiento
El contexto para la interacciOn entre Teresa y Maria
y Katrina y Jessie era el evento de alfabetizaciOn del
diario de diâlogos, en el cual los niños podian inte-
ractuar en torno de sus conceptos del sistema de es-
critura al intercarnbiar inforrnaciOn y comentarios so-
bre los escritos de los otros. Este intercambio se rea-
liza a través del lenguaje. En este apartado
observarernos en detalle el lenguaje especifico usa-
do por las niños para mediar su interacciOn con el
propOsito de analizar cOmo utilizan el lenguaje para
interactuar con los conceptos de los otros acerca del
sistema de escritura.

Segón Halliday, cada frase puede ser conside-
rada como una combinaciOn de tres tipos de signifi-
cado que expresan el rol de la frase como mensaje,
como intercambio y como representaciOn. En la f un-
ciOn de la frase como mensaje los elementos claves
que comunican el significado son el tema y el rema.
El tema puede ser definido como "...el elemento que
sirve como punto de partida del mensaje; es aquello
a lo que se ref fere la oraciOn. El resto del mensaje,
la parte en que se desarrolla el tema, es denomina-
do .. . el rdma" (1985, p. 38). El terna puede ser identi-
ficado por su ubicaciOn, es el primer elemento en la
frase. Al captar la estructura del tema y el rema po-
demos saber el significado de una frase porque el
tema es de lo que va a tratar el mensaje, y por lo tan-
to parte del significado de este mensaje se apoya so-
bre el elemento elegido como terna. El tema es el sig-
nif icado que está expresado a través de las palabras
y estructuras gramaticales con las cuales el hablan-
te elige introducir y destacar su mensaje. Halliday
dice al respecto: "El tema es interpretado como un
significado más que como un item en particular que
da cuenta del significado; el tema de una frase que
comienza c )n pero no es la palabra 'pero' sino el sig- 9
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nlficado contrario a las expectativas exlstentes"
(1985, p. 39).

Al observer los significados que expresan los te-
mas de las frases utilizadas por las alumnas en los
ejemplos presentados, podemos percibir c6mo fue-
ron usadas las estructuras linguisticas como medio
a traves del cual pudo tener lugar la interacciOn con
el objeto de conocimiento.

Durante el tiempo en que Katrina me hablaba de
la forma y las funciones de la escritura cursive me
formulO varies preguntas y efectu6 dos afirmaciones.
Nuestra interacci6n no era realmente una converse-
clen, sino que Katrina me hacfa preguntas mientras
yo observaba a Jessie. Dado que muchas veces no
la escuche al formularme las preguntas por primera
vez o yo estaba hablando con algunos otros niños
y no podia contestarle inmediatamente, Katrina tuvo
que repetir esas preguntas varies veces. La interac-
ciOn entre nosotros puede ser dividida en tres sec-
ciones. La primera se inicia con la pregunta de Katri-
na que comenz6 nuestra conversaciOn acerca de la
escritura cursive y finalize al preguntarme si elle ha-
bla escrito en cursive. La segunda comienza y finali-
ze con sus preguntas sobre las funciones de la es-
critura en cursive. La tercera etapa es muy diferente
de las dos primeras porque estd conformada pot dos
afirmaciones. Las dos primeras secciones contienen
preguntas dirigidas hacia mf pero la Ultima encierra
dos afirmaciones que Katrina se dirigid a sf misma.
(El tema está separado del rema por una /.)

Figura 1 = Katrina
Seca:in N° 1 (a) Are you / writing in Chinese?

LEste (usted) / escribiendo en chino?
(b) What / does it say there
LQue / dice aqui?
(c) Did I / write it in cursive?

/ escribi en cursive?

Secciim N° 2 (d) And why / are you writing in cur-
sive?
LY por que / este escribiendo en cur-
sive?
(e) You / write it like she does and
then you /
write it like she does right?
LUsted / lo escribe como ella y
entonces usted / escribe como ella
no es cierto?
(f) Mr. Galindo, why / do you write it
the way she does?
6Sr. Galindo, por que / usted lo es-
cribe como ella?

Sección N° 3 (g) Mr.Galindo / writes like this.
El Sr. Galindo / escribe asf.
(h) This / is how secretaries write.
Asf / es como escriben las secreta-
ries.

El tema de una oraciOn interrogative tiene el sig-
nificado lo que qulero saber. Es un pedIdo de infor-
macidn. El tipo de oraciOn interrogative que puede
ser contestada con sl o con no tiene en el tema el
significado de qulero que me dlga si si o si no. La
pregunta (a) este pidiendo informackm. El tema de
esa pregunta es Esta (usted), y este tema nos mues-
tra que el mensaje de la oraciOn se relaciona conmi-

to go. El rema desarrolla ese mensaje y nos permIte sa-

ber que lo que la nine quiere conocer este relaciona-
do con mi escritura. Lo dljo bromeando porque sable
que yo no se chino. Cuando Katrina me hizo esta pre-
gunta yo estaba escribiendo mis notas mientras ob-
servaba la interacciOn entre ella y Jessie y aunque
su pregunta era irenica igualmente estaba interesa-
da en lo que yo escribfa y este interes se pone de
manifiesto en el resto de la conversaciOn. Luego que
Katrina termin6 de hacerme su pregunta comenz6 a
escribir en cursive en el diario de Jessie. Hasta ese
momento Katrina y Jessie estaban escribiendo sola-
mente en letra de imprenta. Luego que Katrina termi-
n6 de escribir su oracien en cursive, senal6 lo que
habla escrito y me hizo la pregunta (b). Este pregun-
ta da cuenta de su tema con la palabra Qué. Katrina
estaba requiriendo informaciOn acerca de lo que ha-
bfa escrito. El significado de este tema es lo que quiff-
ro saber y el rema dice tiqul nos indica que quiere
saber si puedo leer su escritura. Indirectemente me
este preguntando si identifico su escritura como cur-
sive y si la puedo leer. No pude contester su pregurt-
ta porque otros alumnos me estaban hablando por
eso me interrog6 nuevamente con la pregunta (c). Esta
vez Katrina pregunto en forma directa lo mismo que
me habia preguntado indirectamente con (b). El te-
ma de la pregunta (c) se entiende por las palabras
(Yo) Lo y el rema por escribi en cursiva. Esta es una
pregunta que puede ser contestada con sf o con no.
El significado del tema en este tipo de pregunta es
Quiero que me digas si o no y el rema nos permite
conocer que Katpina quiere saber si escribi6 en cur-
sive o no. Estafvez pude contestar su pregunta.

BEST COPY AVAILABLE

En la primera secciOn podemos percibir la inte-
racciOn que estaba teniendo lugar observando cOrno
el tema y el rema se trasladan de mi persona y mi
escritura a Katrina y su escritura. El primer tema de
la sección 1 se relaciona conmigo, el segundo tema
se ref iere a la escritura de Katrina y el tema final tra-
ta acerca de Katrina. El centro de los mensajes de
Katrina se traslada de mi persona a mi escritura, I ue-
go a su escritura, y finalmente a si misma como usua-
ria del sistema de escritura cursive. Observando los
temas podemos advertir que Katrina se estaba tras-
ladando, gracias a la ayuda de su interacciOn conmi-
go que el lenguaje hacla posible, a un lugar donde
querfa saber si yo coincidia con ella en que era una
usuaria del sistema de escritura cursive. La Oltima
pregunta de esta seccien es eLo escribi en cursivE...7.
Me estd preguntando que pienso, quiere saber si pien-
so que escribiO en cursive y si clasificare su escritu-
ra como escritura cursive. No este af irmando que su
escritura es cursive sino que este pidiendo una con-
firmaciOn por parte de un usuario del sistema de es-
critura cursive. El tema de la pregunta (b) es su escri-
tura pero luego en la pregunta (c) el tema se traslada
a Katrina como escritora. Quiere informaciOn sobre
dos aspectos del sistema de escritura, la escritura
proplamente dicha (los aspectos fislcos) y el escrl.
tor (los aspectos sociales), pues sabe que estos dos
aspectos del sistema de escritura esten interrelacio-
nados. Luego, en la sección 3, habla acerca de las
secretaries como usuarlas de cursive. En esa afirma-
ciOn (h) relaciona el aspecto ffsico de la escritura con
el rol social, con una persona que usa el sistema de
escritura como parte de su trabajo. Tambien en la afir-
maciOn (g) vincula el sistema flsico con otra perso-
na, esta vez, su maestro. Podemos suponer por los
temas quo Katrina eligl6 pare lograr los significados
de sus mensajes que tiene conocimiento y compren-



siOn acerca de las personas que utilizan la escritura
cursive. Entre las personas que ella conoce esten sus
padres, las secretarias y su maestro, que utilizan la
escritura cursive tanto en sus vides personales co-
mo ocupacionales. A través del tema de la pregunta
(c), Katrina quiere saber si puede clasificarse como
una persona que también utilize la escritura cursive.
Luego que hizo la pregunta (c) pude contestersel4 y
decirle que habia escrito en cursive. La socializaciOn
del lenguaje se trata justamente de esto: de apren-
der sobre objetos culturales y sus significados por
medio del uso del lenguaje. En este caso, el objeto
cultural involucra los aspectos fisicos y sociales del
sistema de escritura cursive.

Las preguntas de la semi& 2 comenzaron du-
rante el turno de Jessie de escribir en el diario, mien-
tras que Katrina esperaba el suyo. El tema de la pre-
gunta (d) se comprende con 6Y por qua y el rema con
esté escribiendo en cursiva?. Katrina continila requ
riendo informaciOn pero esta vez acerca de por que
yo estaba escribiendo en cursive. El tema Ypor qua?
nos muestra que el mensaje de Katrina dirigido ha-
cia mf este relacionado con averiguar por que yo usa-
ba cursive, por clue la estaba usando en ese contex-
to en particular, cueles eran las razones. Dado que
estaba concentrado en observer a Jessie mientras és-
ta escribia, no le conteste la pregunta en forma in-
mediata. Katrina, que estaba mirando de cerca mis
notas, observe) que yo estaba registrando la manera
en que Jessie escribla en cursive y el modo en que
ella deletreaba las palabras. Debajo de donde habla
registrado la escritura de Jessie, yo estaba escribien-
do en cursive acerca de lo que ella escribia (en ese
momento, tanto Jessie como Katrina estaban escri-
biendo en el diario en cursive y yo estaba registran-
do las palabras del modo en que las estaban escri-
biendo). Los temas de la pregunta (e) reflejan sus ob-
servaciones. El tema de la primera frase es Usted y
el rema es escribe como ella. El mensaje este rela-
cionado conmigo y el rema seriala el hecho de que
al escribir mis notas estaba copiando la escritura de
Jessie. El tema de la segunda frase se comprende
con y entonces usted y nos muestra que el mensaje
aCin este relacionado conmigo pero esta vez la parte
y entonces del tema nos muestra que Katrina pone
el enfasis sobre mis notas, y en el rema escribe co-
mo ella, otra vez se refiere a la secuencia de mi toma
de notas. Katrina, quien este requiriendo informaciein
sobre mi en el primer tema y, en el segundo, este des-
tacando el orden en que estoy tomando mis notas,
quiere corroborar si estoy de acuerdo con sus obser-
vaciones. Como aim no le habla contestado sus dos
preguntas anteriores, entonces me hizo la pregunta
(f) y en un intento por atraer mi atencidn, se dirigi6
a ml por primera vez con mi nombre en el tema. 4Sr.
Galindo, por qua. Este tema nos muestra que Katri-
na este interesada en por que estoy haciendo lo que
nos dice el rema y esto es, usted escribe como ella?
Katrina quiere saber por que me molesto en escribir
de la forma en que lo hace Jessie si yo lo puedo es-
cribir a mi manera. Esta vez le contesté sus pregun-
tas: "Asl puedo acordarme de lo que ella estaba di-
clendo y como estaba escribiendo." Los temas en las
preguntas (e) y (f) ester) relacionados conmigo y el
tema de la pregunta (d) se vincula con la razOn por
la cual yo escribla en cursive. Ninguno de los temas
recay6 sobre Katrina ni sobre su escritura. En esta
seccidn Katrina este utilizando el lenguaje para inte-
ractuar conmigo en tanto usuario del sistema de es-

critura cursive y para averiguar por que estoy em-
pleando la escrltura del mcdo en que lo estoy ha-
ciendo.

La semi& 3 es muy diferente de las otras dos
porque en ella Katrina habla consigo misma. El tema
en la afirmaciOn (g) es El Sr. Galindo. Nuevamente
el mensaje se ref iere a mi. El rema, ascribe asf, que
desarrolla el mensaje muestra que el aspecto de mi
persona al que se refiere Katrina es mi escritura. En
la afirmaciOn (h) el tema es Asf y el rema, es como
escriben las secretarias. Esta vez el mensaje atafie
a la forma en que escriben las secretarias. Katrina
estaba sentada junto a Jessie y a mi y no vi lo que
escribia mientras hablaba consigo misma pero po-
demos suponer que estaba escribiendo en cursive.
Los temas de esta secciOn nos muestran que Katri-
na estaba pensando acerca de mi escritura cursive
y respecto a otras personas que utilizan cursive. La
palabra secretaria nunca habfa aparecido antes en
nuestra conversaciOn pero aparentemente Katrina al-
go entendia acerca del tipo de trabajo que realizan
y del hecho de que probablemente utilicen la escri-
tura cursive. Este secciOn nos brinda una informa-
diem valiosa acerca de lo que la nina estaba pensan-
do y de cOmo utilizaba un lenguaje autodirigido para
explorer su propio conocimiento acerca de las per-
sonas que usan la escritura Cursive e interactuar con
ellas.

La interacciOn entre Teresa y Marfa también pue-
de ser dividida en tres secciones. Durante este inte-
raccien sOlo tome notas del lenguaje de Teresa en
mi cuaderno de apuntes. Ese dia no tenia preparado
el grabador dado que no habia planeado grabar. Te-
resa fue la que más hable) durante este intercambio
que durd apenas unos pocos minutos. La primera sec-
ciOn este compuesta por una afirmaciOn de Teresa
dirigida a Marfa. Con esta afirmaci6n comienza la con-
versacien sobre la et ItonaciOn y la puntuaciOn. La se-
gunda seccien comprende dos oraciones y la terce-
ra, tres. Ya hemos visto los temas en mi interacciOn
con Katrina, ahora consideraremos los temas de la
interaccien entre Teresa y Marfa.

Figura 2 = Teresa y Maria

Sección N° 1

Sección N° 2

Secciem N° 3

(i) Ponle / un question mark (Ponle
un signo de interrogaciOn) porque es-
te / yelling. (porque este / gritando.)

(j) Aqui / dice loud. (Aqui / dice fuerte.)
(k) Aqui / le voy a poner soft. (Aqui
/ le voy a poner suave.)

(I) Maria, no / se pone eso.
(m) Tell her / to stop it. (Dile / que
pare.)
(n) Aqui / dice soft. (Aqui / dice
suave.).

La primera afirmaciOn (i) este compuesta de dos
frases con Ponle como tema de la primera, que es
una cleusula imperative en la que el tema ponle es
una orden. El tema en una oraci6n imperative tiene
el sentido de quiero qua hagas algo y el rema nos
muestra que lo que Teresa queria que Marla hiciera
era colocar un signo de exclamaclOn al final de "A
cual papel Teresa". La segunda f rase tiene como te-
ma porque esta y nos muestra que el mensaje se re-
fiere a la oraciem que habla escrito Maria. El rema 11
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de esa frase es yelling (gritando,. Teresa quiere que
Maria coloque un signo de exclamación en su ora-
ciOn porque en palabras de Teresa "estã yelling" (gri-
tando). Maria ley6 esa oraciOn con entonación y vo-
lumen exagerados, lo cual le hizo pensar a Teresa
que necesitaba un signo de exclamaciOn. Luego que
Teresa termind de escribir su oracidn: "Como que a
cual papel el ! journal", Marfa coloc6 un signo de ex-
clamaciOn con su lápiz luego de la palabra journal.
Teresa lo borr6 y le sehal6 a Marla dOnde estaba la
parte fuerte en su oraciOn. El tema en la afirmaci6n
(j) Aqui se ref iere a la parte de la oraciOn señalada
por Teresa, el signo de exclamaciOn. El mensaje en
esta frase esta referido a la ubicaciOn especifica que
Teresa quiere sehalar a Maria. El rema, dice loud (di-
ce fuerte) intenta mostrar que el signo que corres-
ponde a Aqui es un indicador de fuerte. La afirma-
ciOn (k) sigue con la misma palabra Aqui para dar
cuenta del tema y para sehalar una ubicación espe-
cifica. Junto con la palabra Aqui que sirve como mar-
cador deictico, Teresa también sehalaba con su de-
do la parte de su oraciOn a la que se referla. El rema
de la afirmaciOn (k) le voy a poner soft (suave) nos
permite saber que Teresa va a colocar la palabra soft
en el lugar que esta sehalando con su dedo. Los te-
mas en estas frases nos permiten ver que los men-
sajes de Teresa estén destacando la ubicaciOn don-
de se producian los cambios de entonación.

La seccicin 3 presenta a Marfa tratando de colo-
car un signo de exclamaciOn al final de la oraciOn
de Teresa, esta vez luego de la palabra soft. Teresa,
mientras observaba a Marfa colocar el signo de ex-
clamaciOn, efectu6 la afirmaciOn (I) que tiene como
tema es Marla, no y cuyo rema es, se pone eso. Tere-
sa esta tratando de hacerle ver a Marla por qué no
quiere un signo de exclamaciOn al final de su ora-
ci6n. La siguiente afirmaci6n de Teresa esta dirigida
a mi. El tema es Tell her (Dile) y el rema, to stop it
(que pare). Teresa querfa que yo detuviera a Marfa pa-
ra que ésta no colocara un signo de exclamaciOn en
su hoja. Luego borr6 el signo de exclamaciOn e in-
tentO decirle a su compañera una vez más por qué
no queria ese signo. El tema de la Ultima afirmaciOn,
Aqui, nuevamente sirve para senalar la ubicaciOn es-
pecifica y el rema, dice soft (suave) destaca el punto
especlf ico al que se ref iere Teresa, quien está tra-
tando de decirle a Maria que, dado que su oraciOn
termina de rnanera suave (contrariamente a fuerte),
no necesita un signo de exclamaciOn. El primer te-
ma de esta sección apunta a la acciOn de Marla de
escribir en la oraci6n de Teresa, y luego el tema se
traslada hacia ml en un intento de Teresa de hacer
que yo detenga a Maria y, finalmente, a través del
Ciltimo tema Teresa intenta mostrar a Marfa, sehalan-
do la palabra soft, que no se necesita un signo de
exclamackin al final de su oraciOn.

Conclusion
Al observar la estructura del tema y del rema del len-
guaje que las alumnas utilizaron para mediar su in-
teracci6n, pudirnos ver que el centro de sus mensa-

jes se traslada a los puntos que querian destacar en
la comunicaci6n. El análisis de la estructura del te-
ma y el rema de los mensajes hizo posible ver de qué
manera el lenguaje mediaba en la interacciOn de las
nihas con el objeto de conocimiento al permitirnos
observer qué aspectos de la alfabetizaciOn ellas en-
focaban al interactuar. Los temas en el lenguaje de
Katrina nos muestran que est& preocupada por el sis-
tema de escritura cursiva y por las personas flue lo
utilizan para diversos prop6sitos. Los temas de Tere-
sa nos muestran que esta preocupada por las rela-
clones entre el lenguaje escrito y el oral y por la ma-
nera en que dichas relaciones se expresan en la es-
critura. Estos son conceptos diferentes que consti-
tuyen distintas partes del sistema de escritura como
totalidad. Son aspectos de la alfabetizaciOn que sus
usuarios Ilegan a conocer al interactuar en contex-
tos sociales con otros usuarios de la lecto-escritura.
Por medio de estos dos ejemplos podemos advertir
la importancia del rol que juega el lenguaje en la cons-
trucciOn del conocimiento de la lecto- escritura. La
alfabetizaciOn es más que tamahos y formas de le-
tras ya que involucra el conocimiento compartido tan-
to de los aspectos fisicos como sociales de un obje-
to cultural. Este conocimiento es compartido en el
sentido que existe algim consenso entre los usua-
rios de la lecto-escritura acerca de sus formas y fun-
ciones y en el sentido de que el conocimiento puede
ser compartido entre las personas a través de una
variedad de medios, entre los cuales se encuentra
el lenguaje. Las personas que estan desarrollando el
lenguaje oral y escrito en contextos sociales estén
construyendo sistemas de significado de su mundo
social. Segim hemos visto, parte de ese proceso de
socializaciOn es explorar y aprender acerca de la na-
turaleza, funciOn y valor del objeto cultural que Ila-
mamos lecto- escritura.
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Introduccicin
Este trabajo surge del analisis de algunos datos co-
rrespondientes al proyecto de investigacion: Explo.
radon pedagogica del aprendlzaje de la lecture y la
escrltural, referido a la problemática de la alfabeti-
zación inicial, en el cual se desarrollan dos aspectos
solidarios:

1. Una alternativa pedagggica basada en la construe-
d& y el intercambio con la lengua escrita como ob-
jeto social.
2. Una transforrnaciOn del rol docente a través de un
trabajo de reflexien sobre la practica pedagogica en
un marco participativo y constructivista.

Los docentes que participan voluntariamen-
te en la experiencla tlenen a su cargo primero y
segundo grado en escuelas suburbanas, la mayoria
de ellas con riesgo de fracaso escolar. Las modali-
dades de capacitaciOn seleccionadas contemplan un
trabajo grupal en talleres quincenales y un seguimien-
to individual mediante observaciones de clase y en-
trevistas. El tlempo previsto para esta capacitaci&
es de dos ciclos lectivos como

Intentamos abordar en esta nota algunas cues-
tiones vinculadas con las suceslvas reestructuraclo- 13
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nes por las que atraviesa el docente durante su pro-
ceso de transformaciOn. El aspecto a desarrollar se
refiere al trabajo con textos2.

Marco tedrico
Nuestro marco te6rico se nutre en la psicogenética,
en la psicolingUistica y en el valor social de la lon-
gue escrita.

La hoods psicogenetica tree innovaciones fun-
damentales con respecto a la construed& del co-
nocimiento por parte del sujeto activo en interacciOn
con la realidad. En nuestro caso, el sujeto es el do-
cente quien construye su rol como mediador entre
el rift y la lengua escrIta en tanto objeto cultural.
Esa construcci& es posible porque el maestro es un
ser pensante, critico, creativo, que logra establecer
con el niflo un verdadero vInculo en un proceso de
intercambio de experiencias donde todos aprenden.

La psicolingiiistica aporta una nueva concepcien
del acto de leer y escriblr. "Leer es obtener sentido
del texto"(Goodman, 1982). "La lecture implica una
transaccien entre el lector y el texto, las caracterlsti-
cas del lector son tan importantes para la lecture co-
mo las caracteristicas del texto" (Rosemblat).

"Cuando leemos coordinamos informaciones de
diverse procedencia: el buen lector hace uso de la
informed& visual provista por las tetras y los agru-
pamientos de las tetras; de la informed& contextual
y disponible (donde esta el texto), de su conocimlen-
to linguistico, de su conocimiento de la realidad a
la que remiten las palabras, de su conocimiento del
valor sonoro convencional de las tetras. La utilized&
exclusiva de este aspecto no es lectura, es descifra-
do .. .". "Si la escritura se concibe como un sistema
de represented& del lenguaje, su aprendizaje se con-
vierte en la apropiacion de un nuevo objeto de cono-
cimiento o sea un aprendizaje conceptual. Si la es-
critura se concibe como un codigo de transcripcien
su aprendizaje se concibe como la adquisicien de una
técnica" (Ferreiro, 1985).

Por Ultimo consideramos el valor social que po-
see la longue escrita como un objeto cultural que el
género humano ha construido a lo largo de un proce-
so y que el sujeto reconstruye durante su desarrollo,
al Interactuar con 61.

El objetivo fundamental de esta propuesta cons-
tructivista es rescatar la fund& social de la lengua
escrita, dejada de lado durante largos arios por la es-
cuela tradiclonal. En este sentido propiciamos la uti-
lIzacien de textos reales en la practica pedagogica.

Desarrollo de la experiencia

El grupo de docentes que participa en esta investi-
gad& es heterogeneo en lo que se ref iere al acerca-
mlento previo a propuestas constructivistas para la
lecto-escritura. Si bien cada maestro comprende de
acuerdo con sus posibilidades de asimIlacien, todos,
en mayor o menor grado, movilizan sus esquemas de
pensamlento, para Ilegar cada uno de ellos a distin-

0 tos momentos en el proceso de transformed& de
su práctica pedagogica. En dicho proceso los maes-

. tros procuran coordinar diversos aspectos de eata
14 propuesta, tales como los relativos al conocimiento

de las hlp6tesis de los nihos, a sus Intervenciones,
al planteo de la situaciOn didáctica, a la interaccien
social, al trabajo con textos reales, a la concepelen
de la escuela, a la relacien con los padres, etc.

El trabajo con textos reales es uno de los aspec-
tos que ocasiona mayores dificultades de coordina-
el& a los docentes participantes; tal es asl que so-
lamente una minorla logra comprender la verdadera
funci& que cumplen estos materiales y por ende pue-
de utilizarlos en forma pertinente. Esto no sign ifica
que no existan dIstintas aproxlmaciones al trabajo
con dichos textos.

El estudio de los datos obtenidos en sesiones
de taller, entrevistas y observaciones de clase, nos
permite construir algunos ejes de analisis. Uno de
estos ejes se refiere a la mayor o menor presencia
de la funcien comunicativa de la lengua escrita. En
relacien con esta fund& y solamente con fines ope-
rativos distinguimos tres tipos de textos: los escola-
rizados, los signifIcativos y los reales.

Consideramos textos escolarizados aquellos tex-
tos que, disehados expresamente pare ser utilizados
en la escuela, minimizan el valor social de la Iengua
escrita y dificultan el empleo de estrategias de anti-
dead& en el acto lector pues esta ausente el con-
texto situacional y no se respetan los usos naturales
del lenguaje.

Textos significativos son aquellos que, si bien
son elaborados a partir de un contexto de significa-
den, no llegan a alcanzar alguna funcidn social. En
este tipo de textos hay mayores posibilidades de uti-
lizer estrategias de anticipación en el acto lector.

Textos reales son los que cumplen ccn la fun-
d& de la lengua escrita: la comunicacidn en sus va-
riadas expresiones (registro de hechos, goce esteti-
co, comunicacien a distancia, fuente de informacien,
etc.). Su empleo tiene en cuenta tanto la competen-
cia lingOistica como la capacidad cognitiva y creati-
ve de los niños. Responden a los distintos usos de
la lecture y escritura en la vida real, permiten recrear
en el aula "situaciones auténticas" al decir de Good-
man. Hacen posible la predictibilidad en el acto de
leer pues respetan los usos naturales del lenguaje.
"Leer slrve para mejorar el uso que puede hacer el
nino de su propia lengua, para producir mensajes ca-
da vez eficaces" (Rodriguez, M.E., 1988).

El otro eje de análisis atahe al control de dos
componentes lingdisticos: las graf las y la extensiOn.

Definimos control de grafias por parte del docen-
te al hecho de secuenciar la enseñanza de ios grafe-
mas segOn un orden de dificultad desde el punto de
vista del adulto.

El control de extension hace referencia a la ac-
cidon ejercida por el maestro pare secuenciar la am-
plItud de los textos.

Ambos controles se vinculan con el criterio de
atomized& del conocimlento, o sea, se parte del su-
puesto que se aprende de las partes al todo, de lo
simple a lo complejo.

Presentamos trabajos con textos escolarizados,
en un intento de explicitar el pensamiento del docente
que ejerce control sobre las graflas y la extensiOn
de los textos.
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Ejemplo N°1

Alicia, maestra de primer grado, se propone repasar
la letra p y entrega a los niflos tarjetas con las pala-
bras: porno, pometo, puma, pato con la consigna:
"Leo, dibujo y escribo". Luego los niños deben es-
cribir las palabras dadas.

Eivira, maestra de primer grado, propone una si-
tuaciOn de lectura, bajo la consigna: "Ordena las ora-
clones dadas", y escribe en el pizarron: Sale sole, Susi
- la Papi pipa. usa. mientras oralmente les recomien-
da respetar los puntos y may6sculas escritos.

En este Oltimo ejemplo, se advierte a través de
las consignas dadas, el expreso deseo de que los ni-
nos ordenen las oraciones a partir de las pautas ya
establecidas sin darles la oportunidad de combinar
de otra manera las palabras.

En ambos ejemplos se observa que los docen-
tes se limitan a trabajar Onicamente aquellos textos
que están compuestos por las graflas ensehadas, con
el proposito de poner en marcha las posibles y en
un principio escasas combinaciones de dichas gra-
ffas, para que los niflos puedan descifrar lo que ellos
creen que conocen. La reiteración de graf las es el
comün denominador tanto en las palabras como en
las frases.

En esta practica se intenta generar el aprendi
zaje a partir de la enseñanza graduada de las gra-
ftas, controlando la extensiOn del texto y pretendien-
do evitar el error. Propicia la repeticiOn y el ejercicio
de cada nueva letra para iograr su fijaciOn.

El análisis de los datos parece indicar que el con-
trol de las graf fas es el aspecto del cual más tacit-
mente los maestros se pueden liberar. En efecto, uno
de los primeros descubrimientos que realizan es que
los niflos conocen más graf tas que las enseñadas.
En realidad, muchos ya to saben pero en el marco
de una concepciOn mecánica del aprendizale este
descubrimiento no logra insertarse en una practica
diferente. Asf, Amelia, maestra de primer grado nos
dice: "Yo sé que mis chicos escriben con letras que
aün no di, pero para asegurarme necesito Ilevar una
secuencia... es mi secuencia".

Por eso algunos docentes se lanzan a intentos
que muchas veces consisten en una parcial libera-
ciOn de graffas.

Delia, docente de segundo grado sostiene: "Ellos
pueden escribir con las letras que quieran, pero yo
voy dando algunas para saber lo que ya saben to-
dos . ..". "Yo les doy las letras; a los que ya las sa-
ben, les viene bien porque las reafirman; los otros,
las aprenden".

Aun cuando los docentes consiguen desprender-
se de todos los controles sobre las graftas y leer y
escribir tanto ellos como los niños cualquier letra,
es frecuente que permanezca el control sobre la ex-
tensiOn: se escriben solamente palabras.

Ejemplo N° 2

Irma, maestra de segundo grado, plantea una situa-
ci6n de lectura que consiste en un Juego en que los
niflos deben observar con gut, stlaba termlna la pri-
mera palabra y ublcar otra al lado que comience con

esa misma sflaba y ast sucesivamente. (El modelo es
trabajado en el pizzarrem en forma conjunta.)

pomelo lobo botella Have ventana

Luego, los niños deben realizar en los cuadernos la
misma tarea con una palabra inicial dada por el do-
cente.

Algunos maestros controlan la extensiOn perm i-
tiendo que escriban oraciones a partir de las
bras dadas, determinando asf en forma arbitrarlz di-
cha extensiOn.

Cuando los docentes comienzan a tomar en
cuenta como aspecto importante el contenido de los
textos, porque piensan que la escuela deberia brin-
dar vivencias más prOximas al interés de los niños,
pianifican las actividades dentro de contextos situa-
cionales determinados. Pot ejemplo, escribir listas de
nombres de animales, de alimentos, de medicamen-
tos, etc. (Ver ejemplo N° 3). La idea es escribir y leer
dentro del tema tratado pero sin cumplir fin comuni-
cativo.

Es interesante señalar como esta situaciOn, a la
cual genéricamente podriamos denominar "escribir
nombres de ..." en un contexto determinado, es po-
sible gracias a que el docente no ejerce un control
de las graffas.

Ejempio N° 3

Matilde, maestra de primer grado, plantea una situa-
ciOn de escritura luego de visitar con sus aiumnos
el supermercado del barrio, quienes deben confec-
cionar listas de productos en sus respectivos cuan-
dernos agrupandolos segün sean de limpieza o co-
mestibles.

A pesar de este avance, los controles sobre la
extensiOn permanecen. Una docente comenta: "Los
chicos pueden escribir mucho más, los veo seguros,
entusiasmados, pero todavia no me animo a que es-
criban tanto, tengo miedo de no comprenderlos. Es
una cuestiOn mfa".

Durante el transcurso de este proceso el docen-
te puede comenzar a dejar de !ado el control sobre
la extensiOn de los textos cuando reflexiona sobre
la naturaleza del error, aceptándolo como parte de
un proceso constructIvo. Permite que los niflos es-
criban lo que deseen transmitir.

Ejemplo N° 4

MC:mica, maestra de segundo grado, dentro de la uni-
dad tematica "La salud", mantiene una charla con
los niflos sobre la salud bucal y las formai de pre-
venclOn leyéndoles un folleto pertinente. Luego, les
suglere a los alumnos que comenten, reunidos pot
equipos, el tema tratado, para después escribir Indi-
vidualmente en sus cuadernos lo que recuerden. En
esta daze, pudo observarse gran entusiasmo por par-
te de los nIflos qulenes realizaron produccionus es-
pontáneas con libertad de expresiOn.

5

Hemos observado que a pesar de que el docen-
te todavia no incluye el valor social de los textos 10- 15
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gra, a partir de estas situaclones signIfIcativas, muy
buenos trabajos de reflexiOn sobre la lengua escrita,
tanto en lecture como en escritura.

El trabajo con textos signifIcativos resulta más
o menos valioso segün cOmo se plantee la situaciOn
y c6mo se desarrolle en el aula. La utilized& por par-
te del maestro de esto', materlales no graduados re-
lativos a un contexto sltuaclonal, marca un salto cua-
litativo en el acercamiento de los docentes a los tex-
tos reales.

En efecto, cuando el docente este trabajando con
textos significativos surgen, si los usan adecuada-
mente, distintas situaciones que los iievan a incluir
el valor comunicacional de la lengua escrita. A ve-
ces, la observed& de los niflos provocaestas trans-
formaciones. Por ejemplo, un docente sostiene:
"...los chicos esten cansados de escribir palabras
y terminan pronto ...". "Para el dla de la madre qui-
sieron hacer tarjetas y ellos naturalmente escrible-
ron todo lo que podlan poner".

Algunas maestras se entusiasman con la Idea
de recrear en el aula situaciones reales de comuni-
cad& y as1 descubren el asombroso interes que ma-
nIfiestan sus alumnos.

Ejemplo N° 5
Cristina, maestra de Segundo grado, construye una
unidad tematica de acuerdo con las necesidades de
Ia comunidad escoiar derivada de una epidemia de
pediculosis.

A partir del significativo ausentismo de los alum-
nos por esta enfermedad, surge una charia espontá-
nea en la cual los niflos expresan su interts acerca
del tema. De comtin acuerdo deciden concurrir a la
unidad sanitaria de la zone para consulter con los
profesionales y alit la maestra recibe un folleto infor-
mativo, donde se describen Onlcamente las caracte-
rIsticas de la enfermedad. Una vez en el aula surge
la necesidad por parte de los niflos de sugerir a los
padres y a los otros alumnos de la escuela la forma
de prevenir y tratar la pediculosis. Entonces se agru-
pan por equipos y la rnaestra les entrega folletos pa-
re prevenir y tratar otras enfermedades. Después de
analizar estos textos, los nlños elaboran cartillas que
contienen consejos para la prevenclOn y il tratamien-
to de la pediculosis que luego se han de difundir en
la escuela y/o en la comunidad.

En la prectica de esta docente como en las otras
que trabajaron con textos reales vemos como al se-
leccionarlos, ponen el acento en su contenido y en
su funci6n comunicativa dejando da lado los contro-
les sobre las graflas y la extensiOn.

Van asl abandonando una posicien hegemeni-
ca, ya no son ellas qulenes deciden que textos utili-
zer, pero tampoco son los niflos quienes Impo3en el
texto. En definitive, lo que se lee o lo que se ascribe,
es aquello que resulta pertinente en cada sltuaciOn3.

Conclusiones
Ambos ejes de anellsis, el referido a la mayor o me-

le nor presencia de la fund& comunicativa :le la len-

gua escrita y el referido al control de los componen-
tes llngUisticos, esten estrechamente vinculados tan-
to con la concepciOn de aprendizaje que tiene el
docente, con el modo en que plantea el acto de lec-
ture y escritura, con la forma en que selecciona los
materlales y el trabajo que realize con estos, con el
criterlo que tlene acerca de la comprenslon lectora,
con el rol que cumple como mediador entre el niño
y el texto, asi como con la concepciOn de la funr On
social que tiene la escuela.

Todas estas conceptualizaciones sufren sucesi-
vas reestructuraciones. En el punto de Ilegada el do-
cente comprende la fund& socio-comunlcable de los
textos, pero también transforma su concepto de
aprendizaje e inevitablemente cuestiona la funciOn
tradicional de la escuela.

Creemos que los docentes, como en todo pro-
ceso constructivo, atraviesan por conflict DS cogniti-
yes entre los esquemas en transformaciOn, conflic-
tos entre lo que van pensando y lo que pueden hacer
en la realidad, construyen asimilaciones deforman-
tes, se equivocan (muchas veces constructivamen-
te), intentan y a veces Iograh superar sus errores, en
definitive aprenden4.

Notas

1. Enmareado en una investigaciOn que pertenece a la
ex Direcci6n de lnvestigaciones Educativas,
dependiente de la Direccien General de Escuelas y
Culture de la Provincia de Buenos Aires.

2. Entendemos por texto a una unidad lingulstica con
significado. Puede ser una palabra, una frase, un
perrafo o algo más extenso.

Definimos operativamente trabajo con textos a las
estrategias que usa et docente en su rol de
mediador entre el niño y el texto.

3. Algunos maestros en el intento de utilizer textos
reales, realizan asimilaciones deformanles, pues
poniendo en juego los esquemaa de los cuales
disponen, interpretan como texto real "todo aquello
que no es imaginario", o creen que los niños
escriben un texto real a partir de observer objetos
concretos (laminas, animales embalsamados, etc.)
p.e. Moen "...es real porque escriben teniendo
vivencias, estando en con'acto...".

4. Tenemos la necesidad de continuar investigando las
dlversas estrategias que utilizan los docentes en el
trabajo con textos reales.
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TRAYECTORIA DE UNA
MAESTRA DESDE EL
EJERCICIO A LA
ESCRITURA Y DE LA
PALABRA AL TEXTO

MIRTA LUISA CASTEDO

Investigadora de la DirecciOn General de Escuelas y
Cultura de la Provincia de Buenos Aires.

Introduccidon
Este trabajo' intents reflexionar acerce de algunas
dificultades en la transformed& del rol docente a
earth' de analizar el proceso de Marta, una de las
maestras que participe de un taller de investigacion-
accion durente el año 1988 y que se mantiene en con-
tacto on nuestro grupo de investigacion desde el co-
rlienzo de su actividad docente.

La experiencia este enmarcada en un proyecto2
más amplio que el taller mencionado, uno de cuyos
objetivos es el estudio del rol del cfocente alfabetiza-
dor. El trabajo se desarrolla desde 1985 en la Direc-
don de investigaciones Educativas de la Dirección
General de Escuelas y Culture de la Provincia de Bue-
nos Aires. Los maestros participan de un taller de re-
flexion sobre su prf etica. Ambito en el que procuran
elaborar propuestas pedagegicas alternatives, toman-
do como parte de sus supuestos teericos los proce-
sos psicogeneticos de aproplacion (le la lengua
escrita y la fund& social del sistema de escrltura.

Partirnos de considerar que si se adhlere a una
modalidad constructive e Interactive en la relacion
docente-nlho es necesarlo adopter una modalidad se-
mejante en la capaeltacion y el perfeccionamiento
docente. Al mismo tiempo si se reconocen en el niho
aproximaciones suceslvas al objeto de conodmien-
to es necesarlo temblen reconocer que la transfor-
mad& del rol docente es otra construed& que, co-

o mo tal, p 'esenta mumentos de conflicto, aparente
quletud, saltos cualltativos, reorganlzaciones y coor-
dinaciones, es deck, toda la complejldad de un pro-

le ceso de aorendizaje.

27y



Deseamos senalar, asimismo, por qua hemos ele-
gido el caso de Marta. Entre los docentes que peril-
clpan de la investigaciOn se pueden distinguir, con
mucha superficialidad, por lo menos tres grupos: 1)
aquellos que iniciaron el taller convencidos de una
practice totalmente conductista y se mantuvieron en
esa postura la mayor parte del ano; 2) los que antes
de participar del taller ya Intentaban hacer cambios.
pero mantenlan muchos de los prInciplos de la mo-
dalidad anterior; y 3) los que hablan abandonado la
modalidad mencionada en lo que hace a sus princi-
plos básicos y la experlencia (de no menos de dos
anos) les habla permitido construlr aproximaciones
bastante cercanas a la modalidad que propiciamos.
Marta es un ejemplo del proceso de este tercer gru-
po de docentes. Creemos que hay muchos otros que
sufren conflictos y preocupaciones similares a los
suyos. Nosotros mismos, como investigadores, nos
hemos planteado preguntas y reflexlones parecidas
a la que ella enunciaba en un pasado no muy lejano,
e incluso hoy, seguimos preguntandonos sobre cues-
tiones muy praoximes.

En el caso de Marta, el material recogido abar-
ca varios tipos de documentos de diferente naturale-
za y profundidad: lac planificaciones de unidades
didacticas, el desarrollo de esas unidades en la car-
peta didactica, el diario de clase3, los registros gra-
bados en clases, las entrevistas con el investiga-
dor (también grabadas), los cuadernos de los ninos
y numerosas conversaciones informales. Por rezones
de espacio nos ocuparemos centralmente de aque-
llos aspectos analizables a partir de las planificacio-
nes y carpeta didectica y haremos frecuentemente
referencia a las reflexiones volcadas en el diario de
clase.

Marta antes de comenzar el taller

Hace seis efts que Marta se desempena en varies
escuelas de distintos medios socioecon6micos, siem-
pre en grados inferiores. Desde hace cuatro anos tra-
baja en la misma escuela, un establecimiento cate-
gorizado como de "alto riesgo"4, lo que significa, en-
tre otros aspectos, que la escuela cuenta con turnos
reducidos y comedor, presenta multiples carencias
edilicias, se encuentra en un barrio que rodea a un
extenso establecimiento industrial, y, en definitive,
se caracteriza porque gran parte de los ninos no tie-
nen cubiertas sus necesidades basicas.

En su diario de clase senala que poco después
de recibirse torrid, conciencia de que su titulo de
maestra servia para "decidir qua ejercicios tenian que
hacer" sus alumnos y, no conforme con esta funciOn,
sigui6 leyendo, asIstiendo a cursos y, sobre todo, pro-
blematizandose por lo que iba observando die a die
en el aula. Asl, se acerca a la teorfa psloogenetica
y a las investigaciones de Emilia Ferreiro. De ague-
Ilas apioximaciones concluye: " ...habia entendido
que el nino era constructor de su aprendizaje, que
tenla sus propias hipatesls, habla leido y continua-
ba leYendo sobre la teoria psicogenética y a pesar
de ser capaz dc explicar sus postulados te6ricos a
otros companeros, me doy cuenta de que lo que yo
sostenia en el discurso, no era lo que yo aplicabc en
el aula".

De este Opoca Marta recuerda algunas tareas
que reallzaba con sus nlnos. P. e., entregaba una Ima-

gen de pajaritos volando acompanada de una frase
"Los pajarltos vuelan", Informaba que ehi decia los
palarltos vuelan y luego podia subrayar con rojo don-
de dice los, con azul pajarltos y con verde vuelan. A
propOsito de esta actividad comenta que su supues-
to era que si los nlnos espontaneamente podian.ubi-
car las partes de un texto entonces la tarea del maes-
tro era ejercitar esa posibilidad en una situacian que
se emparentara con los ejerciclos escolares Por
entonces, podia hacer con sus ninos algunas cosas
distintas a las que habia aprendido en el Magisterlo,
aunque la idea basica permanecia, su rol consistia
en decidir quo ejerciclos podian hacer sus alumnos.
Con seguridad, estos nuevos ejercicios eran mucho
més utiles y comprensibles para sus chicos porque,
de alguna manera, tenian que ver con cuestiones que
ellos iban pensando acerca de la lengua escrita. Sin
embargo, la receta de actividades del Magisterio ha-
bia sido sustituida por otra receta (sin duda, todavia
no tan elaborada) a la cual Marta se refiere como la
receta sustltuta.

Marta al iniciar el taller
La receta sustituta se va modificando progresivamen-
te, los ejercicios como el citado fueron desaparecien-
do y van surgiendo otros que reflejan un mayor des-
prendimiento de ciertos estereotipos escolares y una
mayor aproximaciOn a formas de trabajo más vincu-
lades con las vivencias naturales que los ninos des-
pliegan ante la lengua escrlta.

Al iniciar el taller, en el trabajo de Marta convi-
Wan, como en cualquier proceso de transformaciOn,
ambas modalidades. Pero, sin ninguna duda, esta do-
cente ya habla conseguido logros muy importantes:
habia abandonado totalmente la graduaciOn de letras,
podia prescindir de sanclonar errores, trabajaba fre-
cuentemente ccn textos reales (como diarios, revis-
tas, cuentos...), permitla y fomentaba tanto inter-
pretaciones como escrIturas espontaneas, valorize-
ba y promovia la interacción entre los ninos y lograba
muchas intervenciones exitosas tendientes a supe-
rar los erores que iban manifestando. Sin embargo,
la mayoria de sus clases no tenlan el aspecto de ver-
daderas situaclones de comunicaciOn y gran parte
se desarrollaban en tomb a cuestiones que sOlo slr-
ven para la escuela.

Primera unidad didictica: La escuela
La primera unidad de trabajo esta articulada en base
a tres tipos do situaciones: escrituras pare comuni-
car algo (escasas), p. e., hacer o interpreter carteles
para ubicar determinados objetos del sal6n, poner bi-
blioteca en la caja que tiene libritos, Utiles perdldos
en la caja que corresponde, carteles donde no apa-
race claramente la finaildad d.14 la escrltura (las más
frecuentes), p.e., poner el nombre de los objetos, es-
cribir lapiz en el objeto Idpiz o en una lista de nom-
bres de en el cuaderno, y sltuaciones con una estruc-
tura similar a los ejerciclos escolares (no tan frecuen-
tes), p.e., dibujar objetos que comiencen con la misma
letra.

Este tipo de planteo de situaciones, muy habi-
tual en las maestras que han transitado por varios
anos tie experiencla, nos hace pensar en c6mo con-
ceptualize la docente el sistema de escritura. En es-
te momento pareciera que este casi totalmente cen-
trada en el descubrimlento de cuentas y cueles gra- 19
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Has son necesarlas para producir determinado
enunciado y por esta centraciOn se pierde de vista
el texto, es deck, el para qua se escribe y cOrno se
caracterizare ese mensaje segiin las particularldades
de la fund& que cumpla.

El problema es que, en definitive, las marcas que
van a aparecer en el papel no solo tlenen que ver con
las hipOtesis de los niños sobre los aspectos cuali
y cuantitativos de la escritura, sino también con la
aproxlmaciOn que hayan logrado al modelo de texto
que se proponen produclr. Al mismo tlempo, cuando
se trata de leer, el conocimiento de ese modelo fad-
lite las coordinacionec necesarias para obtener in-
formaciOn.

Si la funciOn de la escritura es "escribir para la
senorita", no hay posibilidad de construir modelos
de textos. Veamos un ejemplo: una actividad propues-
ta es escribir el nombre de los Oti les, es decir, escri-
birle al objeto el nombre del objeto, donde evidente-
mente la escritura se convlerte en una tarea escolar
e innecesaria: con mirar el objeto ya se sabe qua ob-
jeto es. La misma situaclOn tendria sentido si se tra-
tara de escribir ese nombre en el lugar donde se guar-
da cada uno, pare ordenar y encontrar mes fácilmen-
te. Al respecto, la docente comenta: "Si pedimos a
los niños que escriban carteles para el salOn no es
lo mismo que escriban mesa, pizarrón, silla, porque
obviamente ya saben como se Haman esos objetos
y no necesitan un cartel que se los diga, que si escrl-
ben un cartel que dice biblioteca, !apices, gomas, y
los ponen en distintas cajas. En este caso esten in-
formando que all( estan los libritos para Hever a ca-
se, y en qua caja buscar cada cosa. En ambas situa-
ciones se escriben nombres pero el significado de
cada uno es diferente".

Creemos que este descubrimiento, tardio, en el
proceso de Marta, lo es también en la mayoria de los
docentes, y ha sido, no hace mucho tiempo, tin tema
que nos ha Ilevado a variadas reelaboraciones en
nuestro proceso como investigadores.

Por otra parte, en ios tres tipos de actividades
planteados se presenta una constante: no aparece,
en toda la unidad, ninguna propuesta de escritura
més extensa que la palabra (salvo en una aislada ac-
tividad de interpretaciOn).

Marta habla abandonado el control de las gra-
ffas pero, inconscientemente, no habfa hecho to mis-
mo con el control sobre la extensiOn del enunciado:
se escriben solamente palabras. En un pasaje de su
diario dice: "Podia aceptar que cada uno escriblera
segOn su nivel de conceptualizaciOn, pero mi propues-
ta conclula en la escritura de nombres. De esta ma-
nera, el control de cudles graffas pueden aparecer
se traslada a la extensiOn de lo que se escribe
Hoy creo que el Onico Impedimento para que los chi-
cos escribieran un mensaje, un cuento, una adivinan-
za, etc., era mi falta de creaciOn de un espacio para
que ello sucedlera".

Hay, en esta practice, un temor a no poder con-
trolar la escritura. Frecuentemente, cuando los ninos
escriben enunclados más extensos que la palabra,

0 suelen hacerlo con conceptuallzaciones mends sla-
g boradas y esto provoca que el docente entlenda me-
. nos aim lo que el nino qu, so expresar, perdiendo el

20 escaso control que todavla ejercfa ante su escrltura.

Creemos que ambos problemas estén relaciona-
dos: si se escribe para realizar tareas escolares el
docente puede controlar la extensidn a través de to
qua el mismo propone ("hoy le ponemos nombre
a..." o "escrIbir oraciones con ..."); pero, si lo que
se plantea es la producciOn o interpretaciOn de men-
sajes pare usarlos realmente o para jugar en situa-
clones donde se los emplee, entonces el docente no
determine la extensiOn sino las caricterfsticas de la
situaclOn que se va desarrollando en el aula.

Segunda unidad didictica: igual pero
distinto
La segunda unidad, que trate sobre los animates, pre-
senta un planteo similar a la anterior, donde, a pesar
de lo ya expuesto5, se mantienen los tres tipos de
actividades enuncladas y la escritura exclusive de pa-
labras. P.e., hacer una maqueta del zoolOgico y po-
nerle carteles a las jaulltas, escribir nombres de ani-
males en general y escrIbir nornbres de animates que
comiencen o que terminen con la misma tetra.

Pero lo distinto, casi por casualidad, aparece en
un juego de simple apareamiento imagen-texto que
se plantea en una situaciOn de lecture: la maestra
entrega dos o más imagenes de animates con dos
o Inas textos con los nombres de los animates y los
niños buscan cual corresponde a cual. Esta activi-
dad, primero simple juego de apareamiento, consti-
tuye un momento importante porque, sin que ella se
to proponga, los ninos cornienzan a jugar por su cuen-
ta en los equipos: solicitan más tarjetas y organizan
situaciones Itidicas esponténeas entre pares de un
mismo equipo o entre diferentes equipos. Esto per-
mite a la docente introducir, en el transcurso de la
situaci6n, cuestionamientos de distinta naturaleza
combinartdo variaciones en el material y en sus in-
tervenciones. P.e., podia propiciar la bOsqueda de In-
dices cualitativos a traves de presentar pares de pa-
labras que se diferenciaban por una sole graft (perro-
perra), o bien, promover la discusiOn de virtuaies con-
tradicciones entre tamaño del referente y extensiOn
de la escritura (gato-gatito).

Por rezones de espacio, no podemos incluir los
registros de discusiOn de los niños entre SI y con la
docente, que de por Si constituyen un capftulo aparte.

Pero lo que en este caso queremos senalar es
que, en el transcurso de estas actividades, Marta to-
ma conciencia de que mientras los ninos estaban in-
teresados en establecer acuerdos para poder jugar
con las tarjetas. es decir, dendole una funciOn a la
escritura) ella podia articular intervenciones tendien-
tes a dlscutir los aspectos cuali y cuantltativos de
las mismes. P.e., podia proponer a un grupo de ni-
nos que hicieran tarjetas para que jugara otro grupo
y facilitarle dlbujos de animates cuyos nombres co-
n:enzaban con la mtsma silaba o tetra.

SegOn relate la docente, en esta unidad muy po-
co de to planificado fue lo que se realiz6 en el salOn,
pues las situaclones que acabamos da comentar iban
modificando aceleradamente el esquema proyecta-
do. Asl, Marta comenzO a pensar que era posible plan-
tear el ejercicio de análisls del &sterna de escritura,
que se pretendfa proplciar en el tercer grupo de acti-
vidades, en casi todos los casos, a partir de los pro-
blernas que necesitan resolver los nlnos para poder
establecer acuerdos, en este caso, pare Jugar juntos.
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Tercera y cuarta parte: casi todo
diferente
En gran parte durante la tercera unidad, y definiti-
vamente en la cuarta, cuando todavfa habla un gru-
po importante de niflos que no lefan convencional-
mente, Marta se vuelca, en el planteo de sus planifi-
caciones, hacia situaciones donde la escritifia
cumple funciones reales. P.e., "jugar a comprar y ven-
der alimentos" (reconstruir envases, hacer etiquetas,
armar estantes, hacer afiches y listas de precios, in-
terpretar etiquetas, afiches y listas reales que se con-
sigan en el hogar o los negocios de la zone); o bien,
"adornar la escuela y el salon con plantas y cuidar-
las" (traer gajos y semillas para armar macetas, aye-
riguar en enciclopedias y otros libros que hay que
hacer para cukiarlas, hacer carteles indicando los cui-
dados necesarios para cada plantita). No por ello,
Marta ha abandonado el análisis del sistema de es-
critura. Por el contrario, la lecture de los registros de
clase permite comprobar la existencia de constan-
tes intervenciones tendientes a favorecer este análi-
sis y una notable intensificacian de los intercambios
entre los niflos, a propOsito de las mismas cuestiones.

Marta exotica este aspecto en un fragmento de
su diario: "El grupo este haciendo plantitas a partir
de gajos y semillas para adornar el sal& y la escue-
la. Me preguntan clue hacer con algunas sernillas que
no crecen sOlo por ponerlas en la tierra. Les Ilevo fo-
tocopias de un libro escolar donde esten escritas las
instrucciones de la clesica germinaciOn del poroto,
con textos e imegenes. Algunos chicos ya leen con-
vencionalmente y otros no, pero les pido anticipaci&
del contenido del texto a todos. Comienzo pregun-
tando: LQue les parece que puede deck en la hoja
que les di? Todos intentan interpretaciones a partir
de los dibujos: Es de cdrno se hacen los porotos. Pao-
la da una respuesta categOrica: Dice algoddn y poro-
tos, frasco y agua. Bueno, pedf anticipaciones y las
obtuve.. . y ahora Lque hago? Sin duaa era más fe-
di trabajar con palabras aisladas. Por suerte, la res-
puesta de Paola me sugiri6 una nueva pregunta: Di-
ce algoddn y porotos, frasco y agua, lo pongo en el
pizarrOn (lo anoto mientras voy repitiendo la frase de
Paola) edice asl, como yo puse en el pizarron, en la
hojita? Todos dicen que no (...) Vamos haciendo la
experiencia a medida que tratamos de entender. Fi-
nalmente leo para todos para verificar si ahi decla
lo que nosotros hicimos.

Este clase me gust& Todos los chicos interpre-
taron segün sus posibilidades. Algunos consideraron
partes del texto, otros imicamente imagen, otros le-
yeron en forma convencional. Todos trabajaron y pu-
dieron de una manera u otra construir algOn signifi-
cado, yo casi me Iimite a coordinar la discusi6n o
a presenter alguna contra-argumentaciOn cuando no
podlan resolver por sl mismos."

En este nuevo planteo de situaciones también
queda más claro que hay un espacio mejor y más ex-
tenso pare trabajar los modelos de texto, la coheren-
cia de los mensajes, la estructura, el léxico. .. El he-
cho de dar un tlempo para trabajar el texto como
talidad y no solamente la grafted& de las palabras,
permIte acceder a dos verlfIcaclones complementa-
ries: por un lado, los chlcos también tienen sus pro-
plas ideas acerca de las distIntas maneras de trans-
mItir un mensaje y como lower la comunicaciOn de-
seada; por otro, saber escriblr alfabeticamente no

garantizar saber transmitir mensajes de acuerdo con
la modalidad eleglda y este aprendizaje puede iniciar-
se antes de acceder a la conceptualized& alfabéti-
ca. Este aspecto es una parte indispensable y com-
plementaria del aprendlzaje de un sistema de es-
critura.

El relato de una situaciOn desarrollada en el aula
puede ejemplificar la cuestiOn a que nos referimos.
En la actividad antes reiatada surge una dificultad:
la mayorfa de los nlhos habfa olvidado traer los ma-
teriales que se habla pedido oralmente el dla ante-
rior. Para evitarlo decidieron hacer una nota en el cua-
demo, la maestra la escribla en el pizarrOn mientras
los nenes la dlctaban y entre todos iban modifican-
do una y otra vez el texto hasta lograr una produc-
di& que los dejara conformes. En el transcurso de
esta discusiOn hay momentos realmente asombrosos,
si pensamos que se trata de chicos de 6 ahos perte-
necientes a una poblaciOn tradicionalmente conside-
rada más lenta o con mayores dificultades. P.e., en
un momento el mensaje dice " ...tengo que traer un
frasquito y algod& y semillas y papel secante". To-
dos gritan " ... no queda bien". Una nine dice " Nol;
no tiene que tenor muchas y porque si no no dice
nada!". Otra le discute: "Pero entre medio de las pa-
labras sf, juntitas no, digo". Un nene la apoya: "Pero
si que sirve, sirve para escribir entre medio de las pa-
labras". Predominan los que dicen que este mal, has-
ta que una nena propone cambiar cada y por una a.
La maestra lo hace, lOgicamente queda mal, enton-
ces proponen con e, con u, con "la de indio" (i) y con
o. Con esta altima, cuando leen como queda, afirman
que es para traer una sole cosa, o algodOn o el fres-
quito...".

Finalmente la maestra sugiere que hay libritos
en la biblioteca que pueden ayudar. Tome uno, bus-
ca, lee y copia un perrafo donde aparece el uso de
la coma en una enumeraciOn y el coordnante y en-
tre los dos Oltimos elementos. Los chicos aceptan
esta posibilidad y la usan pare su note. Leen la pro-
duccian final y todos quedan conformes.

Retomando el comentario que dio origen a este
ejemplo recordemos que en este grado una buena par-
te de los nitios todavla no leen y escriben convencio-
nalmente. Sin embargo, los que ya lo lograron aiTh
no tienen claro cOmo conseguir una coordinaciOn ade-
cuada del texto y, los que transitan conceptualize-
clones menos avanzadas, pueden participar acordan-
do o no con la lecture de los otros o proponiendo es-
crituras a otros. Ambos grupos pueden aprender algo.

Comentarios finales
tPor qué Marla pudo avanzar, transformer aspectos
de su préctica, reformular sus propias ideas?... An-
te todo podemos afirmar que Marta siernpre se man-
tuvo active, es decir, no deja, en ningim momento,
de probar cosas en el aula, de pensarlas y repensar-
las, de crlticarse y sobre todo, de dudar. Tampoco
acept6 nunca una sugerencla ni de los investigado-
res ni de sus superiores sin antes consIderar mien
adecuada serla para sus chlcos y su escuela. Marta
se convirft en un maestro-Investigador, porque asu-
m16 su propio proceso de construccian de un nuevo
rol docente como proceso de invenclones y descu-
brimientos.

Otra condlciOn que caracteriza a esta docente
es una constante tendencla a transmItir y compartir 21
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con sus pares. Marta lo hada antes del taller, en el
marco de su escuela, y lo slguiô haciendo en el taller
con maestras de otras escuelas. En ninguno de los
dos lugares fue fácilmente aceptada por todos ya que,
al cuestionarse, cuestlonaba a muchos otros. Sin em-
bargo, a pesar de las dificultades, no pocos proble-
mas fueron elaborados en el transcurso de dIscusio-
nes con sus colegas muchas veces intentando argu-
mentaciones para convencer a una compafiera, y
otros tantos fueron visualizados en estemismo am-
bito.

Para finalizar queremos expresar nuestro agra-
decimiento a Marta, y a todas las docentes que ella
representa, porque nos enseriaron rnucho, como lo
hicieron los primeros nlños que entrevistamos hace
ya varlos años (aunque en ese caso-sólo nos asom-
brábamos de que a los chicos les pasara lo que de-
clan los libros). Al igual que a aquellos niños, estos
maestros nos enseñan a entender por gut piensan
las cosas que piensan, por qué hacen las cosas que
hacen, por qué sienten las cosas que sienten, en de-
finitiva, una parte de por qué nuestra escuela es co-
mo es. Y poder entender es algo indispensable para
poder transformar.

Notas

1. "Explored On pedag6gica del aprendizaje de la lecture
y la escrltura", coordinado por la Licenclada Ana
Marfa Kaufman.

2. Agradezco a la la Prof. Marina Crespo de Fanjul,
docente de la Dirección de Educackfm Primaria e
investlgadora de la Dirección de !nvestlgaciones
Educativas por su colaboraclOn en este trabajb.

3. Es necesario aclarar que este docente adopt6 una
modalidad de diarlo en el cual no volcaba las
clases dia a die sino que periOdicamente expresaba

sus preocupaclones y descubrimientos en el aula.

4. Segim datos y criterlos de la DiremfOn de EoacaciOn
Primer Ia.

5. Cabe aclarar que los testim 6itados fueron
reflexiones de la docente posteriores a la 2a

unidad.
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DE LA LECTURA A LA
PRODUCCION:
REGULARIDADES EN LAS
ESTRATEGIAS QE
REIATO ENYINOS
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cias de la Educacibn de la Facultad de Fllosofla y
Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Introducciim

En el Ambito escolar, el recuento, es decir "contarle
a alguien lo que se sabe sobre algo", es una de las
formes más frecuentes de evaluacitin de los conozi-
mientos adquiridos per los nines. Este recuento, que
puede ser oral g escrito, adquiere diferentes forma-
tes discursivos que comprenden desde una palabra,
una frase suelta, una yuxtaposición de frases, una
enumeración, hasta una forma más lograda de rela-
te coherente y cohesive.

Las investigaciones sobre el desarrollo del dis-
curse narrative realizadas durante la 0Itima decade
han comenzado a describir el curso de este desarro-
Ito. El principle planteado por la lingOistica del dis-
curse que explicita que n. hablamos por frases sine
pot textos, a pesar de qu_ produjo modeles teOricos
e Instrumentos apropiados para el anAllsis de los tex-
los en su contexto comunicativo, ha side escasamen-
te incorporado al estudio del dlscurso infantil. La ma-
yor parte de los trabajos anterlores se caracteriza-
ron por reallzar el anAlisis dentro de los Ilmites de
la orac,iOn (Ronda!, 1980, para una revisien de ante-
cedentes).

Pero, en base a los resultados de trabajos abor-
dados desde una perspective discursive es posible
interpreter los diferentes desempehos de los nines
en respuesta al pedido de un recuento.
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Entre los hallazgos relevantes para Interpre-
ter relatos de nIflos planteados desde la perspec-
tive de la enunciacidn resultan de interds los que se-
talan el progreso en la adquisiclon del lenguaje
estd relacionado con el paulatino desprendlmiento
de los datos de referencia situacionales hasta alcan-
zar el logro de referentes puramente textuales. En es-
ta perspective, Simonin Grumbach (1975) intenta es-
tablecer una relachin entre los diferentes tlpos de dis-
cursos cilferenciados por el proceso de enunclación
y los estadlos de adquisiciOn por los niflos de refe-
rentes puramente textuales.

Al respecto, Pregel (1970), en un estudio sobre
el desarrollo del nivel textual del nino distingue dos
fases en su evoluckm a travds de la categorfa del
tiempo del enunclado y el de la enunciacIdn. Entre
los 6 y los 8 efts el niño aprende poco a poco autili-
zer el pretdrito en relatos orales. En la mited o al fi-
nal del noveno aft y hasta terminer la escolarlzación
primaria comienzan los progresos en el empleo del
pretdrito tanto oral como escrlto y alli slt0a el autor
el surgImiento del relato proplamente dicho.

Investigaciones reclentes (Preece, 1987) conf ir-
man los hallazgos de Pregel sobre el desarrollo del
nivel textual en el nifio y sitOan el dominio Inciplente
del uso del pretdrito en relatos orates a la edad de
5 a 6 Mos.

Los estudlos precedentes y los realizados en el
marco de las teorlas de la comunicación social (Wolf,
1987) sitüan a los niños en condiclones de produc-
clon y recepclOn de mensajes, diferenciadas de las
de los adultos. Condiclones que introducen un fac-
tor adiclonal en el ya complejo marco de la cons-
trucciOn psicosoclal de la alfabetizaclOn analiza-
do en las recientes investigaciones (Cook-Gumperz,
1988) educativas en términos de las relaciones asi-
mdtricas de comunicaciOn entre adultos y nif)os.

Estos estudios sobre estilos tiscursivos de do-
centes y niflos han observado qur los estilos comu-
nIcatIvos de los hogares de los niflos, sus experlen-
cias lIngulsticas previas pueden o no colncidir con
los estándares restrIngldos de evaluaciOn de los
aprendizajes en el contexto escolar. Se ha setialado
tambidn en el terreno de las prácticas escolares que
los adultos no estén preparados para deslindar los
contenidos que hacen a la calidad y cantidad de la
InformaciOn que los nifios Intentan transmitir de la
forma en que se "empaquetan" contenldos. El ejem-
plo más claro, es la frecuencia con la que los docen-
tes dicen al referirse a determinados niflos: "Tiene
vocabulario pobre, no entiende, no comprende, ha-
bla mal"; coino si comprender y produclr fueran pro-
cesos Inseparables en las etapas tempranas de la ad-
quislciOn del lenguaje en el nillo.

La situaci6n anterior refleja un comportamiento
basado en una práctica cultural de comunIcaciOn que
no es imputable directamente al docente y que sl for-
ma parte del conjunto de prácticas y politicas de al-
fabetizackm, Incluida la evaluaciOn escolar y el
desconoclmiento de las posIbilldades de los ninos
--seen éstas situacionales o evolutivas.

Las evaluaclones (explicItas o implicitas), son
0- realizadas sobre el tipo de dlscurso (en canal oral o
g escrlto) que toma el formato del recuento, que he-
: mos caracterlzado como "contarle a otro lo que se
24 sabe sobre algo". En ol Ambito escolar las evalua-

clones del docente consisten por lo general enion-
frontar las producciones de los nitios con sus pro-
pios estándares adultos. Este constataciOn
ca Ileva a reconocer la necesidad de estudiar las
estrategias que los nifios utllizan en sus recuentos
comparandolas con las de los dernds niflos eludien-
do en el andllsis los parémetros adultos. La investi-
gaclOn que se presenta estd guiada por esta pers-
pective.

Asimismo la presente investigaciOn tiene en
cuenta que tanto el contenido como la forma de em-
paquetamlento de este contenldo que poseen los tex-
tos, sobre los que los nIflos deben realizar el recuen-
to, parecen incidir pero de manera distinta en la corn-
prensiOn y producción del niño.

En efecto, como ha demostrado Karmilof-Smith
(1979), al basar su andlisis en Ia dimensiOn del dis-
curso, los procesos de pronomlnalizaciOn en los re-
latos de niflos de 5 a 9 aflos no son semejantes fren-
te a narratives que incluyan o no, p.e., personajes cen-
trales.

En una InvestigaciOn reciente (Signorini y Man-
rique, 1988) se identificaron diversos factores puntua-
les de tres cuentos estructuralmente distintos que
incidian sobre aspectos del proceso de comprensiOn
de nIflos de 9 &los. La revlsiOn de este corpus de da-
tos (Marro y Rosemberg, 1989) en un andlisls prellmi-
nar de la producciOn de los niflos, Indic() que algu-
nas caracterlsticas de los cuentos referidos a los pro-
tagonistas (centralldad del personaje, idéntico género
en los personajes o diferentes gdneros) y la persona
del narrador (primera o tercera) parece incidir en la
posibllidad de que los nIflos produzcan recuentos con
mayor o menor grado de cohesividad y coherencia
Interne, y perspective sostenida del narrador.

En relaciOn con dichos pardmetros, el texto que
presen,1 a los Milos menores dificultades de recuento
es el q ,a tiene dos protagonistas de diferente gene-
ro, estd narrado en tercera persona y estructuralmente
presenta dos episodios paralelos bier diferenciados
por conexIones explicitas. Los recuentos de los ni-
nos sobre este texto (El zorro y la cigiiefia, ver apén-
dice) son los que se anallzan en el presente trabajo.

Objetivos
La investigaciOn que se comunica en este articulo
tiene por objetivos:

1. analizar los comienzos (base de referencia textual)
de los recuentos de los nirios, identlficar los proce-
dimientos que utilizan y determiner de gild forma es-
tos procedimlentos facilltan o no la distribuciOn de
la informatiOn que poseen y comparar dichos recuen-
tos entre sl pare establecer regularldades internas
en el comportamiento estrategico de los niflos;

2. cotejar los resultados del andlisis precedente con
los resultados obtenidos por Signorini, Manrique y
Rosemberg (en prensa) en los diagnOsticos de corn-
prensiOn.

Participantes
Esta experiencia se realiz6 con tres grupos de niflos
de tercer grado, un grado quo concurrla a un este-
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blecimiento privado (12 niños, grupo A) y dos que con-
currian a una escuela de la Municipalidad de Bue-
nos Aires (21 nirros, grupo B). La variable sociocultu-
ral establece una primera diferencia entre estos
grupos: grupo A, hijos de profesionales, y grupo B,
hijos de empleados, pequeflos comerciantes y obre-
ros calificados.

Recolecciim de datos

Los niflos fueron entrevistados en forma individual.
Se les solicit6 que leyeran cuidadosamente el texto
para si ya que luego deberian contárselo a una per-
sona que no lo conoda, y responder a algunas pre-
guntas sobre el contenido del mismo. Todos los re-
cuentos y respuestas a las preguntas fueron graba-
dos.

Se realizaron entrevistas con las docentes con
el fin de conocer sus evaluaciones sobre las posibili-
dades de comprensi& y producciOn de cada uno de
los niflos.

Andlisis de los datos
En el análisis de los relatos de los niños se identifi-
caron las marcas o criterios enunciativos que hacen
posible diferenciar lo narrativo de lo no narrativo.

Se han considerado las marcas referidas a gru-
pos de tiempos verbales narratlyps, de la historia y
retrospectivos: pretérito perfecto simple (Weinrich,
1973, 1979; Benveniste, 1971). Los autores citados se-
ñalan que el pretérito perfecto simple edemas de in-
dicer la rupture existente entre el momento de la na-
ffed& y el relato evocado, es un marcador de ficciOn.

Ademas se consideran como marcadores de flc-
ciOn las fOrmulas como habla una vez, denominadas
por van Dijk (1978), topicalizaciones cero.

Se caracteriza también al discurso narrativo me-
diante una red de instrucciones que suministran in-
formaciones sintacticas concomitantes para indicar
que se trate de una narrative: como la creed& de
planos a través del contraste entre el pretérito per-
fecto simple y el pretérito imperfecto que en interac-
ciOn rnarcan respectivamente las acciones que ha-
cen avanzar el relato y las que funcionan como fon-
do; ci uso de informed& nueva y vieja para el oyente
a través de articulos definidos e indefinidos (Chafe,
1976, 1980); la categorfa evaluaciOn (Labov, 1967); y
los instrumentos para el análisis de la base de refe-
rencia (Marro, 1984).

Los datos se categorizaron tomando como pa-
rametro los comienzos de los recuentos de los niflos
que incorporaron en la base de referencia la mayor
cantidad de informed& del cuento con relaclOn a
los demas niflos. Por lo que el criterio adoptado no
refleja la perspective adulta del texto original sino
la dimensiOn de las reestructuraciones hechas por
los nit1os. A partir del análisis de la base de referen-
cia de sus producciones se establederon las siguien-
tes categories:

FOrmula de ficciOn complete: habla una vez.
Presenta...:5n del personaje como informed& nueva
pare el oyente a través del articulo Indeflnido: Ufl TO-
ITO.

EvaluaciOn, que especifica el tema de la historia: que
era muy bromista I que le gustaba hacer bromas a
los demás. Neltese que el pretérito imperfecto (gus-
taba, era) funciona como un fondo sobre el cual se
desarrolla la acciOn narrative Invitd.
Focallzaci6n temporal de la acciOn narrative: y una
vez, un dla.
Tiempo narrativo pretérito perfecto simple: inviter.
Informed& nueva: a una cigOerla.
EspecificaciOn del tema de la trama: a corner.
EspecificaciOn del espacio: a su casa.

En los cuadros I, II, III y IV, dichas categories
se leen del mode que sigue: A: Habla una vez, B: Un
zorro, C: que, D: bromlsta, E: y/entonces, F: una vez/un
dla, G: invIto, H: Una cigOefla, 1: a comer, J: a la (su)
casa.

En los cuadros los nOmeros indican el orden en
que los nilos instanclaron las categories en sus re-
cuentos. Los asteriscos indlcan alguna varied& en
la categorla. Las rayas indican las omisiones. A la
derecha se asigna informed& sobre el criterio de
comprensiOn aicanzado o no. Los totales que se in-.
dican en la parte inferior contabilizan una sole ocu-
rrencia por niflo.

Resultados

El anélisis de la base de referencia de los recuentos
de los niflos segOn las categories propuestas permi-
ti6 reagruparlos de acuerdo con el predominio de una
estrategia narrative (El), comentative (E2) y con mar-
cas muy débiles y escasas acerca de la perspective
onunclativa y su relaciOn con el enunclado (Ex).

Cabe recordar que una estrategia narrative se
construye en relaci6n con un conjunto de indicado-
res que interactilan, p.e., un relato en tercera per-
sona, una fOrmula de ficciOn, una forma de pretérito
simple que acthe como base de una acci6n sobre un
fondo indicado por un pretérito imperfecto, la focali-
zed& de la acciOn en un pasado reclente que rees-
tructura la temporalidad planteada en la fOrmula ini-
cial. La interacciOn compleja de todos estos indica-
dores sOlo se encontr6 en tres niflos de la muestra.

Con respecto a la estrategia comentativa, los in-
dicadores considerados son: fOrmulas que indican co-
mentarios, expresiones metalingOisticas, una tempo-
ralidad basada en el presente y comentarios en pri-
mera o tercera persona.

Table 1
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En la table I se presenta la distribuciOn en n6-
mero y porcentajes de los niños diferenciados por la
variable sociocultural: grupo A y B. Como puede ob-
servarse el total de los nifios del grupo A recurren
a una estrategia narrativa mientras que los del gru-
po B recurren en Igual proporciOn (33%) a las tres
estrateg las.

Con referencia a la estrategia 1, se diferencian
tres procedlmientos regulares en los recuentos de los

dstos se caracterizan por:

a) Cuadro I: una reestructuraciOn del texto original
que resume los dos párrafos del comienzo en una es-
tructura compleja con nexos subordinantes y que in-
serta adernds un marcador de ficción que no está en
el texto original.

b) Cuadro II: una reestructuraciOn del texto original
que se caracteriza por reintroducir una formula incom-
pieta.

c) Cuadro III: comenzar como el texto original a tra-
yes de un marcador temporal de foco.

Los niflos que utillzan el primer procedimiento
incrementan la perspectiva narrative del texto origi-
nal. Este incremento se manifiesta a travds de los
siguientes recursos:

1) Un comienzo anclado en una formula de ficciOn
habla una vez que no está en el texto original. Es de-
cir que senalan al oyente la nociOn de relato ficcio-
nal (categ. A). Los niños que utilizan esta estrategia
de comienzo presentan a los dos personajes a tra-
yds de un articulo indefinido que es el procedimien-
to usual en el discurso adulto para presentar infor-
maclOn nueva al oyente (categ. B-H).

Cuadro I
Estrategla narrative Procedimiento 2

(Habta un zorro que...)

rgEnE CATEGORIAS gm
ABWABCOEF GH I JSiNo

x I 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 x

x II 1 2 3 4 5 6 9 - x

x III 1 2 3 I 5 6 7 8 9 x

x I V 1 2 3 8 1 - 4 6 - x

x V 1 2 3 - - - Du - 5 x

x VI 1 2 - - 3 - 4 6 5 - x

x V0 1 2

9

3 10 8 - 4 7 5 - x

VIII I 2 3 8 - 4 5' 6 7

6

lx
x IX 1 2 3

H
7 4 5 -

x X 1

1

2 3 - 4' 6 5 x

x XI 1 2 3 8 - 4 6'

6

lx
7 48 3 11 11 11 10 8 9 3 11 11 7

1111' cr08.

X,'
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Cuadro II

Estrategla narrative Procedimiento 2

(Habla un zorro que...)

REIM CATEGORIAS Oil Compr.

A B N' A 8 CD EF G 11 I J SiNo

x XII 1 2 3 9 7 - 4 5 6 - z

8

XIII 1 2 3 - - - 4 5 6 - 1

1 XIV 1 2 3 4 5 - 6 7 6 - x

x XV 1 2. 3 - - - 4 5 6 7 1

8

2 2 4 4 4 4 2 2 - 4 4 4 1 es
V! :de&

2) Una compleja particiOn del tiempo (categ. A-F), ha-
bla una vez remite a un pasado remoto que sit6an
como fondo de las acciones, y para ingresar a la ac-
ciOn narrativa colocan una expresiOn del tipo un die
para presentar la acciOn en primer piano. Este pro-
cedlmiento de focalizaciOn refleja una elaboraci6n
fuerte del espacio y tiempos narrativo (27,27%).

3) Representan la acci6n de inviter (categ. G) a tra-
yds de un pretérito simple, que es el tiempo narrati-
vo (100%).

4) Reintroducen el atributo (categ. D) mediante dos
recursos; uno corona al protagoniste a travds de una
subordinada que introduce un comentario evaluati-
vo (37,5%), el otro lo coloca a través de un nexo coor-
dinante luego de haber presentado la acciOn (62,5%).

5) Explicitan el locativo (categ. que no estd en el
texto original pero forma parte de las rutinas narrati-
ves can6nIcas (54,54%).

Un ejemplo de esta estrategia es la emisiOn pro-
ducida por Laura (confronter cuadro I, nillo I): "Ha-
kola una vez un zorro que le gustaba burlarse de los
demds y un die invit6 a una cigüelia a corner a su
casa".

Los niilos que siguen el procedlmiento de fen-
mulas incompletas (cuadro II) también emplean los
recursos A, B, C, H, G, hecho que indica que la fOr-
mula gula una producci6n hornogdnea visualizable
tanto en la producciOn de recursos como en la canti-
dad de informaclOri. Con referencia al grupo anterior
ninguno de estos niflos focaliza la acclOn (categ. F).

Asi por ejemplo Pablo (cuadro II, niflo-XII): "Ha-
tole un zorro que InvIt6 a una cigeeria a corner y era
tan bromIsta ..."

Con el tercer procedimlento (cuadro III), se in-
troduce la historia a traves de la doble focalizaciOn,
la del texto original (Una vez) y a travds del uso de
un articulo deflnIdo (el) quo Indica al oyente o blen
el protagonlsmo del zorro o que se trata de conoci-
iniento compartido por el relator y el oyente. Este pro-
cedimlento coloca a los niflos en una posiciOn más
Ilgada a la sltuaciOn de enunclaclOn donde el hecho
de comenzar como el texto original no da lugar a que
se manifleste su dlstancia frente a los aconteclmlen-
tos narrados.
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Un ejemplo de este procedimiento es el realize-
do por Claudia (cuadro III, Milo XVIII): "Una vez el zo-
rro invite) a la cignena a corner a su casa. El zorro
era muy bromista entonces..."

Un solo nino reintroduce esta Informed& rela-
clonada con el carecter ficcional del relato a trues
de la transformed& del verbo InvitO por habla inyi-
tado indicando de ese modo a su oyente que los he-
chos ocurrleron hace mucho tiempo.

Agustina (cuadro III, MN) XVI): "Una vez el zorro
habla invitado a la clgoena a la casa a comer. El zo-
rro era muy bromista."

En el cuadro IV se presentan los datos de los
recuentos comentativos. Los recursos utilizados por
los ninos para indicar su posiciOn frente a la tarea
son muy diferentes entre sl y estas diferencias pare-
cleran repercutir en la posibilidad de adoptar una
perspective narrative. Asi, el nino que comlenza ex-
plicitando que es un cuento y que Ileva tltulo, se co-
loca en una posiciOn facilitadora para comenzar lue-
go a narrar: "El cuento se llama el zorro y la cigueña.
Una vez el zorro invite) a una cigtiena a la casa a co-
rner. Entonces el zorro corno sone hacer bromas a
los animales ..". (Graciela, Milo XX, cuadro IV).

En cambio, cuanao los ninos (n. XXII, XXIII, XXV)
inician sus recuentos colocandose en una posiciOn
que remite al contexto inmediato de la lecture reali-
zada parecen tener dificultades pare pasar a relater.
Se observe que la acciOn principal no tiene lugar en
tiempo narrativo. No hay marcas de ficcian (A); men-
cionan más de una vez a los personajes; y hay una
pérdida ostensible de informaclan. Natese la breve-
dad de la base de referencia producida por Gimena
(Cuadro IV, nifio XXV): "Resulta que el zorro invite a
la cigiiena a corner".

Con relaciOn a los recuentos (Ex) con base de
referenda no marcada pare comentarlo o naffed&
explicita, los ninos (21,21%) producen varlaciones sig-
nificativas (tanto estructurales como estillsticas) res-
pecto del resto de la muestra, por lo que debieron
analizarse como casos (p.e. "El zorro a una cignena
una vez la quiso inviter para corner el arroz").

En general, el conjunto de datos analizados se-
nalan que la mayorta de los nlnos (78,79%) manifies-

Cuadro III
Estrategia narrative Procedimiento 3

(Foco: una vez...)

Elm CATEGORIAS Cnt Comor.

ABN' BCOEF Gli I JS1No
XVI 8 1 4' 6 5

XVII 2' 1 4 5 x

XVM 2'

S

9 7 1 3 4' 5 6 x

MOM
2 2 4

2 5 1 3 4 5 1

11111 4 4 4 4 1 4

XVI' zono. hatia intlado. a la c.gA

XVI' tl tom

XVIII' zorro, a ogotha

Cuadro IV
Estrategia de comentario

Gru o NiAos Coml. CATEGORIAS Crit.Compr.

ABN° Textual A BCDEF GH I JSiNo
X X El c l i e n t s e a r i a 2' 1 3 4 5

elzylac. a 9 7 6 x

a ra El cuento era el z. 2' 1 4 3' 5 a

Vial. 6 7

x XXII El cuento se Iota de

que

1 2 3 4 5 6 7 8 x

x XXIII S e trate d e 1 2 3 x

6' 5'

a. 7'

x XXIV Se Iota de 1 a

2' 3 4' 5

x VV Aesulta que 2'

1' 3' 4 a

1 k011 Era que 1' 2 3 4 5' 6

a. 7 10. a

a 11' 12 13

7 7 7 3 4 7 7 7 5 5 5 2

XX,' eft
XXI.' el c.

XXIII.' lo: ' L- el z.. ' a a inviter. ' la c.

el r. ' z la c.

VV.' L. el irrnta: ' la c.

el z.: ' Beg& ' diciéndole que vaya. ' ella.

tan un comportamiento estratégico. Dicho compor-
tamiento observe regularldades intragrupales. Las di-
ferencias entre los grupos residen en la mayor o
menor presenda de indicadores de narratividad. Por
lo que parece relevante que una pedagogla del dis-
curso tenga en Guenta la existencia de este compor-
tamiento estratégico frente a la naffed& y lo tome
como punto de partlda para una didectica centrada
en las posibilidades reales de los ninos.

Con respecto a los casos que no manifiestan un
comportamiento estratagico agrupable (Ex) y aunque
no se puede por razones de espacio mostrar aqui
el rango de dicha variacian en la producclOn, es rele-
vante sealer que cuatro de estos ninos (que edemas
fueron evaluados por sus maestros como "que no en
tienden") alcanzaron el criterio de comprensi& a pe-
sar de sus dIficultades en la producciOn mientras que
clnco de los ninos (ver cuadros I y II) que manifies-
tan poseer estructuras de produccian muy elabora-
das no alcanzaron el criterlo de comprensiOn.

Esta altIma observed& sobre la discrepancia
entre proaucciOn y comprensiOn que sere objeto
de una investigaciOn més extensa, tiene Implicancias
educativas fuertes al discutir los estandares restrin-
gidos sobre los que parecen determinarse los crite-
rios de alfabetlzaciOn.

Para termlnar, es preciso senalar que todos los
ninos de la muestra utillzaron la tercera persona pa-
ra relater (como en el texto original) que, como ha
comprobado Clancier (1978), junto con la primera del
plural son las preferidas por los ninos a esa edad.
Tampoco los ninos comentaristas (E2) hicieron sus
aprocleciones en prImera persona, sin embargo este
dato es susceptible de una Interpreted& adiclonal.
Los comentarlos en tercera persona (se trate de) son 27
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respuestas a consignas escolares habituates tanto
en los libros preparados ex-profeso para uso escolar
como en las prácticas de lectura en el aula. SI se con-
sidera que solarnente los niños del grupo B respon-
dieron de ese modo, mientras sus pares del A apela-
ron a la Intertextualidad trayendo a sus recuentos la
fOrmula habla una vez cuya frecuencia de aparición
es alta en los cuentos destlnados a los rifts, resul-
ta posible atribuir este hecho a experlencias lecto-
ras diferentes.

En relacidn con ellos, es conveniente distinguir
las experienclas con textos preparados para uso es-
colar de las con textos no escolares; leer para satis-
facer demandas escolares de leer por placer. Serla
relevante una irwestigaciOn sisternática acerca de es-
tas dIferenclas con el objeto de evaluar sus conse-
cuenclas sobre la catidad de la alfabetizacidn.
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APENDICE

El zorro y la cigiiena

Andlisis en proposiciones. CategorizaciOn segOn la gramatica de Stein y Glenn

N° Propos !clones Tipo de Categorias
informaciOn

1 Una vez un zorro invit6 a una
cigOefla a comer a su casa

AcciOn Evento inicial

2 Al zorro le gustaba mucho hacer
bromas a los dernés Estado Escena menor

3 Entonces prepar6 una sopa de arroz AcciOn Intento
4 Y la neve> a la mesa en dos platos Acción Intento
5 La pobre ciguefla con su pico tan largo Estado Escena menor
6 No pudo atrapar ni un grano de arroz Acci6n Cons. directa
7 El zorro, en cambio, !amid todo el plato Afecto ReacciOn
8 Y on un minuto se corni6 la sopa AcciOn Cons. dlrecta
9 La ciguefia decidi6 vengarse de la broma del

Zorro Afecto ReacciOn
10 La cigOefla lo invite) a su casa pasado un

tiempo AcciOn Intento
11 El dia de la invitaci6n, el zorro sali6 muy

cor Zanto para la casa de la cigiieha Acci6n Evento inicial
12 Cuando se acercaba AcciOn Evento inicial
13 SInti6 un olor a carne asada tan rico Evento int. Evento inicial
14 Que pens6 qué bien lo voy a pasar hoy CogniciOn Resp. interna
15 Entonces k clgUena trajo la came cortada en

pedazos rnuy chiquitos en dos vasos altos
y angostos AcciOn Intento

16 El pico de la cigOefla entraba muy blen en
el vaso Estado Cons. directa

17 Pero el hocico del zorro era demasiado 5
ancho Estado Cons. directa

18 Asi que el zorro no pudo corner nada Est. final Cons. directa
19 El zorro volvi6 a su casa muy avergonzado

con la cola entre las patas Afecto Reacci6n
20 V b A aprendl6 a no burlarse de los demás CognIclon Reacci6n 29
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La importancia de la lecture depende de la funciOn
que cumple y de la actitud que asume el lector al rea-
lizarla. De ahl que la lectura se conciba como un pro-
ceso activo, de interacclôn entre un texto y un lec-
tor, proceso en el cual el lector reconstruye el sIgni-
ficado Intentado por el autor. Para hacerio debe
basarse en su competencia lingaistica, en sus expe-
riencias y en sus conocimientos previos?todo lo cual
depende de su entomo social y cultural y en conse-
cuencia es diferente para cada lector.

El texto depende del propósito del autor y de la
consideraciOn que éste hace del pOblico al cual va
dirigido. El escritor asume que el lector, el destinata-
rio del texto, el receptor de su mensaje sabe del te-
ma y esto le facilita su trabajo.

El autor envie, a través del texto, un mensaje al
lector. Para que este mensaje sea comprendido, es
preciso un contexto de referencia y un cOdigo comün
al escrltor y al lector. En el caso de la lectura, el cO-
digo comOn está representado por un sistema con-
vencional de signos elaborados por el hombre para
comunIcarse, sistema de signos que se denomina len-
guaje. El leer, asi como el olr, constituyen la parte
re-...eptiva del lenguaje; el hablar y el escribir, consti-
tuyen la parte expresiva.

Tanto al hablar como al escribk estamos utill-
zando el lenguaje con un propOsito especifico, con
un fin determlnado, por eso que se deflnen a las fun-
clones del lenguaje como los dIversos fines que asig-
namos a los enunciados al producirlos (Dubois, 1979).

No todos los lingUistas han reconocido idéntico
nOmero de funciones del lenguaje; sin embargo, to-
dos han estado de acuerdo en reconocer la fund&

30 referencia), denotative o cognoscItIve como la más
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importante. De tal rnanera se ha considerado que el
lenguaje tiene por fund& comunlcar Informed& que
trata de algo o de alguien. Al respecto, Dubois (1979)
seriala que la existencia de esta fund& es lo que
permite describir el lenguaje segOn el esquema de
la teoria de la comunicaciOn.

Jakobson 11975) describe las funciones del len-
guaje en relación con los elementos necesarios para
toda comunicación lingaistica. La comunicación re-
quiere, en primer lugar, la exIstencia de dos partici-
pantes: un emisor, destinador o autor y un receptor
o destinatario. Referido a la lecture, el emtsor serfa
un escritor y el receptor, un lector. Para que Ia comu-
nicaciOn ocurra, la contribuciOn del lector debe ser
muy grande, mucho más que cuando se trata de un
orador y un oyente, ya que el lector no tiene la yenta-
ja de estar frente al escritor y solicitar más informe-
d& cuando su comprensiOn se ye afectada por ele-
mentos de estructura o de contenidos ajenos a su
experiencia. También ocurre que los prop6sitos con
los cuais un lector enfrenta un texto pueden diferir
de los prop6sitos del escritor al producir ese texto.

La comunicación requiere, en segundo lugar, un
código el cual debe ser parcialmente comOn al escri-
tor y al lector, ese cOdigo es la lengue, que permite
la materialized& de otro de los elementos de la co-
municaci6n, el mensaje.

En la comunicaciOn tiene importancia fundamen-
tal el contexto de referencia; aquello sobre lo cual
habla el mensaje y cuya existencia es independiente
del mensaje. Por Ultimo, son elementos necesarios
para la comunicaci6n, un contacto o canal fisico y
una conexión psicologica entre el emisor y el recep-
tor, que permiten a ambos, establecer y mantener una
comunicaciOn.

Los elementos sehalados, presentes en toda co-
municaciOn linguistica, podrian esquematizarse de
la siguiente manera:

CONTEXTO
DESTINADOR MENSAJE DESTINATARIO

CONTACTO
CODIGO

Cada uno de estos seis elementos determine una
funci6.1 diferente del lenguaje (Jakobson, 1975), e
igualmente cada uno de ellos conforma modalidades
proplas en la lecture.

Cuando el mensaje se orienta hacia el referente
o el contexto, la fund& se denomina referencial, de-
notative o cog, .oscitiva. Y en el caso de la lecture,
informative y se considera como la más importante
para la conservaci6n y transmisiOn del patrimonio cul-
tural. Goodman (1983-1984) sehala que el lenguaje es-
crito es una extensiOn de la memoria humana, asi los
textos escritos han Ilegado a constituirse en alma-
cenes de Informed On.

A medida que se avanza en escolaridad, aumen-
ta la necesidad de utilizer la lecture como fuente prin-
cipal de informed On; pero, esta necesidad no debe
circunscribirse al ambito escolar, slno que trascien-
de sus Ifm Res y se hace Imprescindible para el desa-
rrollo individual y social. Es labor de la escuela pro-
porcionar el conocimiento de cOmo tener acceso a
las fuentes de informed& apropiadas, requeridas en
un momento determlnado.

Dentro de la lecture informative se puede hablar
de categories de información. MI, se busca informe-
d& cuando se necesita un nOmero telefOnico y se
utilize la guts; cuando se lee un receta médica para
seguir un tratamiento; cuando se lee el programa de
las asignaturas para orientar el proceso de ensefian-
za aprendizaje; cuando se quiere saber lo que ocurre
en el Africa, por qua estall6 el Challenger, qua suce-
di6 en Chernobyl, etc. Es Moil deductir que hay una
gran diferencia tanto en las fuentes de informaciOn,
como en la actitud del lector frente al material im-
preso y en el uso que habit de darle posteriormente.

Lo ya expuesto nos Veva a considerar la labor
del docente, la cual debe ser, entonces, orientar su
trabajo en el sentido de desarrollar en el alumno la
capacidad de utilizer eficientemente el material de
lecture, tarea que entre otras exigencies, plantea co-
mo fundamental y en primer lugar, el conocimiento
de thinde hailer informaci6n, p.e. utilizando Indices,
ficheros, catalogos, mapas, graficos y otros medios
similares.

Es preciso tener en cuenta que la lecture que
se realize con el propOsito de obtener informaci6n,
si bien Made datos, no mejora la comprensiOn. De
ahf que, en segundo lugar, el docente debe atender
al desarrollo de los procesos superiores de pensa-
miento, tales como la observacian, el análisis, el ra-
zonamiento, la generalizaciOn, la inferencia, etc., ne-
cesarios para que el alumno pueda elaborar, compren-
der e internalizar la informed& requerida. Giehrl
citado por Bamberger (1975: 50) dice al respecto: "La
lecture cognitive es besicamente un leer interroga-
dor, inquisitivo, que requiere por parte del lector in-
tensa activIdad intelectual, mentalidad critica y abler-
ta r.capacided receptive".

El individuo tiene derecho al libre acceso a la
informaciOn. La Informed& este por definciOn con-
tenida en lo impreso, e implica por una parte, la rea-
lidad en sus más diversas formas y por otra, la inter-
preted& fibre de la realidad. El individuo tiene tam-
bién derecho a la orifice, a la proposiciOn, al
planteamlento de cambios.

Por otra parte, es importante tamblen desarro-
llar en el alumno la capacidad de detenerse en lo que
es relevante y descalar lo que no lo es, ya que no
toda Informed& es positive. Se puede citar como
ejemplo la prensa, q..ct siendo un medio informativo
impreso de gran importancia en la vide moderna, de
dIfusiOn de noticias, conocimientos y culture, es un
arma de doble filo, Liscano (1985:15) dice: "Mediante
la prensa es posible Oroyectar sobre el planeta la ima-
gen de personalldades medlocres, o de asesinos, o
de terroristas. La pasion de informer a troche y mo-
che, puede propiciar modas destructivas como la de
las drogas; grandes desajustes morales como la pro-
mod& indirecta del homicidlo; deterioros de la se-
xualidad como la pornografla industrial; contagios en-
fermizos como el suicldio. La proyecciOn planetaria
de la imagen de un suceso sensacional basta para
que en diversas latitudes y longitudes, se produzcan
hechos similares".

El maestro debe, en todo caso, ayudar al alum-
no en su aprendizaje de localized& y selecciOn de
informaciOn, porque requiere que este al terminar su
escolarldad, haya desarrollado clerta independencia
en la büsqueda constante de informed& que el me-
dlo sociocultural impone al hombre de hoy.

2 20



Cuando el mensaje o texto se orienta hacia el
destinatario o lector se habla de la función conativa,
la cual halla su expres16n mes pure en el vocativo
y el imperativo (Jakobson, 1975). Es la funclem segOn
la cual el lenguaje es utillzado como un medic) para
hacer que el lector adopte determlnado comporta-
miento. Es la funds:5n utilizada para la propaganda
comercial y politica. Asl, se ve en los avlsos publici-
tarios compre - adquiera - use - viaje con nosotros
- . para vender un producto; vote por . para ven-
der un candidato. Es el lenguaje que se presta como
medio de manipulaci6n y dominio, al decir de Galea-
no (1977: 4): " ... es la aiabra usada y abusada con
impunidad y frecuencia para impedir o traicionar la
comunicaci6n. Libertad es en mi pals, el nombre de
una cercel para presos politicos y democracia se Ha-
ma i varios regimenes de terror; la palabra amor defi-
ne la relaciOn del hombre con su autornOvil y por re-
v:Audi:In se entiende lo que un nuevo detergente pue-
de hacer en su cocina; la glorla es algo que produce
un jab6n suave de determinada marca y la falicidad
una sensaclOn que da corner salchichas. Pais en paz
significa, en muchos lugares de America Latina ce-
menterio en orden y donde dice hombre sano habria
que leer a veces hombre impotente."

Aspectos o matices de la función conativa lo
constituyen la funciOn normative y la funds:5n into-
raccianal, seflaladas por Halliday (1973).

El lenguaje cumple su funciem normative cuan-
do se utilize para el control de la conducta de otros.
Toda la vide del ser humano, tanto individual como
de relaciOn, este normada. Existe un c6digo ético que
rIge cada profesiOn, existen normas sociales, ley del
trabajo, ley de educacl6n, ley de trensito, nuestros
deberes y derechos esten seflalados en la Constitu-
ci6n Nacional, Ley Suprema de la RepOblica; conse-
guimos avisos que se dirigen a exiglr el cumplimien-
to de Ordenes para el desenvolvimlento de la vide

entrada sallda - alto adelante pare; nuestro
lenguaje este sometldo a una serie de pautas de tipo
léxico, ortografico, morfosintectico.

En la funciOn interaccional el lenguaje se usa
para establecer y definir relaciones sociales (Pinnel,
1985). Puede Incluir la negociackfm, el estimulo y las
expresiones de arnistad; es el tipo de lenguaje per-
manente que todos usamos en situaciones de gru-
po. El crear un clime, contar chistes y hablar triviall-
dades que los adultos Ilevan a cabo antes de empe-
zar una reuniOn de trabajo, es otro ejemplo. En efecto,
aquellos que son eflcaces en construir relaclones in-
formales, tienen buena probabilidad de éxito. Es con-
vaniente que los niflos tengan confianza en sus pro-
pies habilidades para usar el lenguaje, con el fin de
establecer relaciones con otras personas, trabajar
con ellas cooperativamente y disfrutar de su compa-

En otras clrcunstanclas de la vide de relaclOn
de los seres humanos, la función de interaccIón del
lenguaje, es evidente. AsI, una tarjeta de felicitaciOn,
al Igual que un telegrama es para quien lo reclbe una
demostrackm de que el emisor este compartlendo su
triunfo o su alegria; lgualmente cuando se trata de

§ una manifestaciOn de condolencia, el destinatarlo sa-
c be que el destinador este compartlendo su dolor. Una
g tarjeta de invitaciOn Neva, en el mensaje, el deseo im-a plIcIto de que se quiere compartir con el destinata-
32 rlo determlnada actividad. Los avlsos donde se ofre-

cen o solicitan empleos es un ejemplo muy claro de
la funciOn interaccional; las notas que envIan los
maestros a los padres solicltando informaciOn sobre
el comportamlento de sus alumnos serla otro ejem-
plo, entre muchos.

Cuando el mensaje se centra en el mensaje mis-
mo, tenemos la funciOn poatica. Es la obra cuya prin-
cipal finalidad es la expresiOn de la belleza. Esta fun-
ciOn es la preponderante en la poesla lirica, aunque
no este ausente en los demes generos. Se podrla am-
pliar el sentido de esta funci6n, refiriéndola a toda
obra literaria en la que se busca un goce estetico.
Se buscarla una de las dirnensiones de la lecture, cual
es la dimensiOn recreative. Asf, si la pintura utilize
la linea y el color para expresar belleza, y la mitsica
el sonido, la escritura utilize la palabra para crear be-
Ileza. Al respecto senala Castro (1969:10): "El placer
de la literature es un placer superior por ser de una
clase superior de actividad, esto es, contemplaciOn
no adqulsitiva. Y la utilidad la seriedad, la grave-
dad, lo instructivo de la literature es una gravedad
placentera; es decir, no es la gravedad de un deber
que hay que cumplir, o de una lecciOn que hay que
aprender, sino una gravedad estetica, una gravedad
de percepciOn".

Como ejemplo de la funciOn poética transcribi-
mos a continuaciOn un fragmento de poesia lirica:
" Gorjeaban los dulces rulseñores, el sol ilumina-
ba mi alegrla, el aura susurraba entre las flores, el
bosque mansamente respondia, las fuentes murmu-
raban sus amores... ; Ilusiones que Ilora el alma rill&
;Oh, cuen dulce reson6 en mi oido el bullicio del mun-
do y su ruido!" (Jose Espronceda: Canto a Teresa).

En las obras literarias menos pc:lattices, como es
el caso de la novela costumbrista o la novela social,
la fund& poética no este ausente; ella envuelve to-
da la obra y como si cabalgara por encima de otras
funclones, ese envoltorio poetico, creativo, es lo que
le confiere, precisamente, el carecter de obra literarla.

La mayoria de los temas planteados por la obra
literaria, son de un profundo contenido social y el tes-
timonio de una época y de una gente. De ahl que de
la literature se puede extraer conocimiento de la rea-
lidad en que se desenvuelve el escritor. Su vida co-
mo proceso social y cultural, este Ilena de experien-
clas variadas, de la ideologla dominante y del con-
junto de valores propios del momento en que se
escribe; toclo ello, en alguna forma, se refleja en su
obra. Muchos ejemplos pueden ilustrar esta af Irma-
diem; entre las innumerables obras representatives del
entorno social de la época se pueden cltar La Come-
dia Humana, de Balzac; Ana Karenina, de Tolstoi; Do-
fie Barbara, de R6mulo Gallegos; Cuando quiero Bo-
rer no lloro, de Miguel Otero Silva; de la Vieja Rosa,
de Reinaldo Arenas.

En alguna medlda los ((mites entre la funciOn in-
formative y la funclOn poetIca se tocan, pare fundir-
se en Tina forma de Ilegar a la realidad a trues de
la belleza.

Haste ahora es muy poca la atenciOn que en la
educaciOn formal se ha dispensado a la funciOn pod-
tica. No se le asigna su verdadera importancla ni su
justo valor, todas las asignaturas del curriculo deben
contemplar el uso de esta funclen del lenguaje es-
crito, porque tamblen es posible Ilegar al conoclmien-
to a trawls de la palabra hermosa. Se debe sensl



biker al alumno, pero también al ciocente ante la obra
Ilteraria, se debe despertar el amor por la literature
como fuente de placer estético y fuente de informa-
diem.

La fund& emotive o expresiva del lenguaje cen-
trada en el destinador, escritor o autor, apunta a una
expresi6n directa de su actitud ante todo aquello, de
lo que esta. hablando. Tiende a producir una cierta
emoci6n, sea verdadera o fingida, Jakobson (1975).
La funci& emotive predomina, p.e.en el discurso po-
litico.

Las interjecciones constituyen la expresiOn emo-
tive porexcelencia del lenguaje, lo matizan por sf so-
les y traslucen las emociones del ser humano tales
como amor, sorpresa, dolor, asombro, molestia, etc.
Ast, el lector o destinatario del mensaje o texto es-
crito puede captar fAcilmente estos estados de Ani-
mo del emisor o escritor.

Si se analiza la lengua desde el punto de vista
de la informaciOn que vehicula, no se puede restrin-
gir la nod& de informed& al aspecto cognoscitvo
del lenguaje. Un hombre, al servirse de unos rasgos
expresivos para patentizar su alegrfa, su cOlera, o su
actitud irOnica, vehicula otro tipo de informed& vi-
sible.

Cuando el mensaje se orienta hacia el contacto
o canal fisico, la fund& del lenguaje se denomina
fetica. Es el mensaje que sirve para establecer, pro-
longer o mantener la comunicaciOn; para cerclorar-
se de que el canal de comunicaciOn funciona (Oye,
Ime escuchas?), para !lamer la atenciOn del interlo-
cutor o para confirmar si su atenciOn se mantiene.
La fund& fática puede patentizarse a través de un
intercambio profuso de fOrmulas ritualizadas, en diA-
logos enteros, con el simple objeto de prolongar la
comunicaciOn (Jakobson, 1975). La fund& fAtica es
la primera fund& verbal que adquleren los ninos; és-
tos gustan de estar en contacto mucho antes de que
puedan emltir o captar una comunicaciOn informative.
Esta es una fund& que predomina en la comunica-
ciOn oral, se cumple cuando el emisor y receptor es-
tAn frente a frente, directamente o mediante el hilo
telefOnico. La conexiOn que existe entre el destine-
dor y destinatario da oportunidad de establecer y
mantener la comunicaciOn.

Podrfamos decir que estA presente, este funciOn,
en aquellos textos diseñados pare la educed& a dis-
tancla, donde el estudiante debe contestar una serie
de preguntas sobre el material informativo y remitir
las respuestas al emisor, para su evaluaciOn. Sola-
mente el envfo de las pruebas permite comprobar si
hubo comunicaciOn.

Por Ultimo es necesario senalar la funci6n me-
talInguistIca del lenguaje, centrada en el cOdigo. Es
la que envie directamente a éste, para obtener infor-
med& Ware 61 mismo. La fund& metalingülstica
predomina en los textos oue se utillzan en la educe-
d& formal; precede a la fund& referencial y coe-
xiste con ella. En cualquler campo del conocimlento
donde el lector se Inicie, encuentra junto a la funciOn
denotatIn o referenclal, la deflniciOn de términos, y
eh( estA presente la fund& rnetalingulstIca ya que
envie a la mIsma lengua.

A medida que se avanza en escolarldai, y por
ende en el campo del saber, la fund& metalinguls-
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tica va perdiendo predominio en los textos, para dar
paso a la fund& referencia!, hasta desaparecer en
los textos altamente especializados, en los que se
da por descontado, que el lector domina los térmi-
nos empleados.

Al margen de las funciones del lenguaje senala-
das por Jakobson, se pueden senalar otras funcio-
nes, tales como la funciOn ritualfstica y la fund&
personal.

La fund& ritualistica tiende a exalter los senti-
mientos religiosos, as( Goodman (1983-84) señala:
"Ciertos textos son lefdos y releidos por razones ri-
tualisticas. Esto significa que el acto mismo de la
lecture es un ritual y que el propOsito no es tanto la
comprensiOn del pasaje particular, como fa ejecuciOn
del rito. La lecture de material religioso, a veces en
una lengua desconocida, es un ejemplo de lecture
ritualistica. El hecho literario tiene una supra signi
cad& para el participante al que el texto no habla
de la manera corriente".

La fund& personal tiene la caracterlstica de que
el emisor es a la vez el receptor. Asi el individuo re-
gistra por escrito ideas, planes, programas, sentimien-
tos, conclusiones para su propio consumo, para su
crecimiento individual, para su actividad diaria, para
el cumplimiento de sus deberes corno individuo in-
merso en un medio social. Pinnell (1985) destaca Ia
importancia de esta fund& en el sal& de clase; pues
pare al, el lenguaje personal de los ninos, es el me-
dio con qui -elacionan su propia vide con las mate-
rias de ensennza, establecen su propia identidad,
construyen su auto estima y confianza.

Cuando el individuo lee con el fin de extraer co-
nocimientos que le permitan resolver sus problemas,
identificarse con una causa, buscar las rafces de su
propia identidad, edam dudas, crear o modificar ac-
titudes, necesita de la herencia cultural plasmada por
otros hombres en la expresiOn escrita. Pero esta fun-
d& no s6lo permite comprender el mundo circun-
dante, sino que tamblen estimula la creatividad y po-
sibilita al individuo para expresarla. El nino en sus
primeros anos de vida se relaclona con los objetos
que lo rodean a través de la palabra lefda en la obra
literaria en todos sus géneros, en la obra creadora
de ideas, de personajes, de inventos, etc.

Las funciones que hemos senalado al lenguaje
escrito no son mutuamente excluyentes. Si se han
presentado scparadamente es con fines de mien
prActico para facilitar su estudio. En la prActica no
es comOn encontrar mensajes que satisfagan una fun-
d& Onica, lo que se 'puede observer es una jerarqufa
de funciones diferentes, vale decir, una funci6n prin-
cipal y funciones subsidiaries. Galeano (1977:1) re-
fuerza este afirmaciOn al senates': "Uno escribe a par-
tir de una necesidad de comunIcaciOn con los demás
pare ,denunclar lo que duele y compartir lo que da
alegrfa. Uno escribe a partir de una necesidad de co-
municaclOn con los dernAs para denunclar lo que due-
le y compartir lo que da alegrla. Uno escribe contra
la propia soledad y la soledad de los otros. Uno su-
pone que la literature transmite conocimlento y ac-
t6a sobre el lenguaje y la conducta de quien la reci-
be, que nos ayuda a conocernos mejor para salver-
nos juntos".

Es indiscutible el importe:nte papel que la lectu-
ra juega como instrurnento de desarrollo dol hombre 32



y de la socledad, el cual no lo cumple por sl misma,
como algo aislado, sino que la lectura es parte Inte-
grante del conjunto de actividades emlmentemente
humanas.

El objetivo fundamental de la lectura, en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje dentro del marco de
la educaciem formal, debe ser lograr que el alumno

la enfrente de manera independiente, lnquisitiva y crl-
tica; que asuma i lectura como un placer y no como
una tarea odlosa; que comprenda que mlentras ésta
cumple funclones que le son lnherentes, tal como se
han señalacio, paralelamente como lector, está
aumentado su conocimlento, ampliando su vocabu-
lario y mejorando sj ortograf fa.
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EL TEXTO COMO
PRETEXTO:
UNA PROPUESTA DE
LECTURA CREADORA

ELENA LUCHETTI

Maestra normal. Profesora en Letras.
Profesora en Ciencias de la EducaciOn.

Serie casi innecesario repetir que la creacibn
a partir de la nada no existe, que todo es
una combinatoria diferente, una organización
diverse de materiales previos.

Pero la pregunta es ésta: tcómo ingresar
esos materiales a la interioridad de cada
uno para que luego alimenten et
pensamiento divergente o lateral?

Se han dado a la pregunta respuestas
varias; muchas válidas. De entre ellas hemos
optado por una: la lecture de textos y su
inmediato uso como pretexto (excusa,
incentivo) para la creación de otro texto (de
all( lo que de pre-texto, texto anterior a otro).

Es declr, nos hemos acogido a una de las
relaciones de transtextualidad: la
Intertextualidad, copresencia entre
producciones escritas, envio de un
enunciado a otro previo, juego de hipotexto
(o fuente) e hipertexto.

LOLA textos usar?
Los que se desee: informativos, literarios... 5

LC61110 proceder?
1. Emplear estrateglas que comienzan con la
lectura del texto y proponer después alguno
de estos disparadores: 35
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1.1. Crear la autoblografia de uno de los
personajes tomando los datos que la
historia proporciona y agregando con
coherencia lo que se crea necesario.
1.2. Anotar dos dlas en el diario intimo de
uno de los personajes, basandose en lo
narrado en la historia, deduciendo
sentimientos, pensamientos, etc.
1.3. Reescribir la misma narración
camblando el ambiente o la época en que se
desarrollan las acciones (respetando la
fabula basica).
1.4. Reescribir el discurso agregando a la
historia un elemento que no figuraba en ella.
1.5. Elegir un elemento del relato y hacerlo
aparecer en otro relato absolutamente
distinto.
1.6. Después de la lectura de varios escritos,
combinar er otro texto algunos personajes
y/o situaciones de los precedentes.

2. Usar estrategias inversas, en que la
lectura del texto cierra el proceso:

2.1. Proporcionar el comienzo de un discurso
y pedir que lo continüen.
2.2. Dar, también, un parrafo correspondiente
al nudo (se aumenta ligeramente el grado de
difultad).
2.3. Proporcionar, ademas, las frases finales
(la complejidad ha crecido).
2.4. Ofrecer un texto fragmentado y pedir
que lo reconstruyan.

LQuién lee el texto?

El coordinador.
Si hay copias individuales, cada pc i sone la
suya.

Si hay una copia por grupo, un integrante de
cada grupo.

i,C45mo organizarse?

Partiendo de cualquiera de las posibilidades
de lector enunciadas anteriormente, puede
procederse a la creaciOn individual o en
pequehos grupos.

Ambitos de uso

Esta forma de trabajo, variando el texto
pretexto, puede ser (Ail en:
el aula de

primaria
secundaria
terciaria
bibliotecas infanto-juveniles
hora del cuento o similar
geriatricos
talleres literarios

Referencias bibliogrificas
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APORTES PARA LA

REFLEXION Y EL
DEBATE

Iniciamos esta seccidn que aspira a suscitar una vision
dinemica de la titeratura infantil y juvenil, con un
ensayo de la docente e investigadora brasileña Maria
Lficia Zoega de Souza.

El titulo es, de por sl, un cuestionamiento al estado
actual, o si se quiere, al futuro de esta literatura como
un camino hacia la estandarizacien.

Si bien sus testimonios y comentarios se apoyan en
ejemplos personales o de su pais, es fácil homologar
muchas de las reflexiones, cuestionamientos y
conclusiones generales, con similares situaciones de
otros paises de Latinoamérica.

Poseedora de una modalidad expresiva muy
comunicativa, sus citas y alusiones a autores de selido
prestigio consolidan las aspiraciones de la autora, a
partlr de las cuales es posible elaboBrar, como lectores,
las consiguientes replicas o adhesiones al tema
desarroliado. La sociedad de masas, con su
singularidad univert ilmente reconocida, y sus
instrumentos de expnsiOn al alcance de cada vez
mayor cantidad de receptores, 4incide o incidire en la
clarldad critica que los adultos (docentes) necesltan
aplicar para saber que obras deben elegir para la mejor
Intura de los jevenes?
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LA LITERATURA
JUITENIL MARCHA
HACIA LA
ESTANDARIZACION?

MARIA LUCIA ZOEGA DE SOUZA

La autora es docente de alumnos de quinto a octavo
grado de la Escuela Vera Cruz, San Pablo, y trabaja en
la formaciOn de docentes primarios en el Proyecto de
Formacign del Educador en Servicio -MEC-SESU-USP

Antes de abordar el tema propuesto, creo necesario
hacer una aclaraciOn: estoy más familiarizada con lo
que convencionalmente se llama literatura juvenil, por
lo tanto mis roflexiones tomaran como eje la
produccian actual para javenes en el Brasil.

Es dificil expresar una postura critica firme respecto a
la Ilamada literature juvenil brasilena, en la medida en
que es un fenameno editorial reciente. Las obras se
valorizan o no como literature despues de muchas
lectures o juicios que de ellas se hacen. La
permanencia sena uno de los criterios para sostener
que tal obra es una obra de arte literaria, asi como
podemos decir que arte es todo lo que los hombres
Ilaman arte.

Escribo aqui como lectora y como profesional
interesada en la formacian de lectores. De este modo,
me siento en condiciones de sostener que percibo
como evidente, en la prodwcian catalogada como
juvenil, una tendencia a estandarizar la narrative de
ficciOn especificamente dirigida a los jOvenes, dentro de
los moldes de las diversas formas de repeticien
propuestos por los medios de comunicacian masivos
que intentan Ilegar a un pUblico determinado para
mantenerlo cautivo.

Paulo Francis en su sección en la Ilustrada (5-8-89) 0
mundo maravilloso da midia, no salo ataca a una
pelicula, sino también a algunos criticos de actualidad,
como Umberto Eco, por la "estilpida obstinaciOn de
descubrir mil significados barthesianos en producciones
modernas del tipo Sexo, mentiras y videotapes". Francis
afirma que aquello que muchos javenes ester; Ilamando

m vanguardia (avant-garde), Mallarmé ya lo habfa hecho en
Iel siglo pasado. Se pregunta si no sere su "elitismo" lo

. que lo este Ilevando a irritarse con el lugar comOn, a
38 pesar de reconocer aspectos creativos y visualmente

bellos, en la producciOn que comenta. "Personajes,
escenas, lenguaje dice podrian ser vistos como un
collage de plagios de diversas peliculas". Descarga
entonces: "Esta generaciOn es asf de autoindulgente,
banal, autorreferente y masificadora".

Pocos dies después de haber lefdo esta nota, vi
también en la llustrada (16-8-89) el sugestivo tltulo dado
al articulo sobre la estrella de la nueva novela de 0
Globo (Tieta do Agreste). Dice el texto: "Tieta es hija de
Gabriela y Roque Santeiro". Claudia Ohana, segUn la
periodista, evoca en el primer capltulo el momento en
que Sonia Braga fue introducida en Gabriela. "Para
seguir dice el escrito la novela va a tener que
establecer otra imagen. Ahi debere entrar a su lado
Roque Santeiro. La novela tiene todo para gustar". Al
lado de la nota hay un sugestivo cuadro con indices de
rating (Ibope). La audiencia fue grande.

Lel esas Ilustradas en los intervalos de mis diversas
tentativas por organizer este escrito. Responder a la
pregunta: z,La literature infantil y juvenil marcha hacia
la estandarizaciOn? es fácil si nos limitamos sOlo a
caracterizar un determinado tipo de obra. Vemos, entre
tanto, que la estandarizaciOn (nacional e internacional)
asl como la critica que de ella se hace obedecen, por
asi decirlo, a un comando general. Nuestro tema de
discusiOn no son las pellculas y las novelas de TV, pero
los problemas que surgen son similares.

En libros, y libros de ediciOn muy reciente catalogados
como juveniles (iclaro que hay excepciones!), veo que
se repiten "personajes, escenas, lenguajes":

De un lado, tenemos a los javenes inteligentes. Son
mini Scherlocks, mini A. Christies, mini 007, en
acciones tipo Indiana Jones. Nunca se conflicttlan y, a
pesar de los riesgos, slempre tienen aseguradas sus
victories.
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Por otro lado, nos muestran muchachos y muchachas
en sus desencuentros con los padres; en sus
expectativas frente al primer amor, al primer beso y en
sus conflictos con el cuerpo que crece y se modifica.
Más recientemente, en sus preocupaciones con la droga
y el SIDA...Son preocupaciones pasajeras y cortas,
luego resueltas. Casi todos son positivos frente a la
vide y, generalmente, preocupados con la ecologia.

Nada muy diferente de lo que vemos a través de los
medios de comunicaciOn masivos'. (Observemos las
propagandas de TV de productos destinados a los
j6venes).

Es interesante la constataci6n que puedo hacer
respecto a mis lecturas significativas, comparadas a las
crIticas que acabo de hacer respecto a los libros
juveniles.

Por un lado, me gusta leer policiales. En vacaciones,
leo y a veces releo, no solamente a A. Christie, Conan
Doyle, sino también a Chandler, Hammet, P. Highsmith
(y otros). No me pierdo Indiana Jones y estoy volviendo
a ver a 007. Me distraen mucho.

Por el otro, 6de qué hablan mis libros y pellculas
favorites? Nada menos que de amor, de conflictos
generacionales, del hombre, de la mujer, de su
crecimiento en la historia, de niños y j6venes, de sus
valores...sus creencias...su modo de escribir.

&or clue entonces no me gustan, aunque sea como
pasatiempo, muchos de los libros para j6venes que he
leldo?

No creo que sea mi "elitismo" la causa de mi
cansancio al ver el estereotipo o la simplificación de
los personajes adultos. Padres, profesores, son
generalmente muy mal vistos en esas narraciones
"modernas". Parecen muy obtusos cuando se los
confronta con los niños y jOvenes. (Se salvan, la
mayorla de las veces, los abuelos que, casi siempre,
son más creativos...). En vacaciones, los jOvenes
personajes pueden, libre de las amarras de la familia,
demostrar toda su creatividad, energfa, exhuberancia, en
apariencia tan nuevas, pero ya tan viejas... Tan nuevas
porque, hist6ricamente, los libros Infantiles y juveniles
siempre fueron usados para domesticar a los més
nuevos en nombre de una moral adultocéntrica2. Pero
tan viejos en su cliclactIsmo al revés3.

tSerá que eso solo justlfica mi desagrado con los
personajes adultos (aqui se incluyen padres y
profesores) que imicamente son aceptables cuando,
seductoramente, se igualan a los niños en su supuesto
sentido del humor, espfritu lOdico, alegre, Inventivo,
critico?

Para que podamos discutir lo que estamos entendiendo
por Ilteratura juvenil, soda importante saber por qué
sOlo son considerados buenos los escritores que
consiguen, en una supuesta simetrla del lenguaje,
hablar como habla el Joven. Digo hablar porque hoy se
consldera un buen Ilbro para 16venes aquel que tlene
escasos tramos sin diálogo. i,Será que ese escribir, que
se pretende tan forzadamente prOximo al hablar del
joven y que ahora me parece titubeo juvenil, sOlo me
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estarA avisando, nostAlgicamente, que quedaron muy
atrAs los años en que, adolescente, devoraba los libros
de series para muchachas y las revistas de amor, en
tanto que mi hermano lefa sus historietas, su Tarzan,
ambos, escondidos de nuestros padres? Nos sentfamos
espiando el mundo de los adultos a través de esas
lectures que no eran las indicadas por nuestros adultos
más pr6ximos...

Los textos rnal traducidos, pues no habfa produce&
similar brasileha, no me incomodaban. No percibfa el
lugar comOn. (tSeria )nicamente porque era joven?) En
la escuela no habfa lugar para éllos... Eran
considerados literatura menor....paraliteratura. 0 mejor,
no eran considerados. En la escuela sOlo lelamos
antologfas de autores ya consagrados por Ia crftica, en
la literature brasileha nunca IlegAbamos al modernismo,
ni siquiera en la Facultad). Nos gustara o no, crelamos
que los textos serios eran los que la escuela
determinaba. (Lo que no me impidiO que me gustara
uno y otro y rechazar algunos de los ind;cados y de los
no indicados). La literature de cualquier tipo, en todo
caso, era privilegio de los que, como yo, Ilegaban a los
bancos escolares.

Colecciones parecidas a las que lel fuera de la escuela
continüan siendo producidas y lefdas en gran escala
(Julia, Sabrina, Bianca, Barbara, tiran de 600 a 650 mil
ejemplares4). Las revistas (Capricho, Carinho) también.
Sin embargo, no se las cataloga como obras juveniles
ni son, tampoco, recomendadas en las escuelas. Pero,
se venden en cantidad traducidas, adaptadas y
modernizadas a través del aumento de la dosis de sexo,
violencia y acciOn. Son paraliteratura. No
paradidacticas, como son consideradas las obras
juveniles.

Podemos entonces verificar que hay determinados
criterios que Ilevan a la instituciOn escolar a adoptar, o
no, determinados tipos de obras como literarias. VQITIOS,
durante un perlodo breve, una inversi6n, que no deja de
sefialar criterios de valor estrechamente relacionados
con los cambios politicos, sociales y econOmicos por
los que atraviesa Brasil en estos nuestros tiempos de
entrada en los patrones de la sociedad capitalista
moderna y con ellos, en la era de la industria cultural y
de comunicac& de masas.

Lo que se predica es la necesidad de formar o propalar
el hAbito de la lecture, a través de obras actuales,
producidas para atender especificamente a los jOvenes,
que se estarfan apartando de la lecture. Los clAsicos
fueron rechazados en las selecciones escolares. Son
otros tiempos...

Serfa necesario una reflex& mAs profunda respecto de
esa expres& que desde algOn tiempo se convirti6 en
unaorden: la formacian del hibito. Haste que punto,
ella no estarla traduciendo la necesidad de formaciOn y
manutenciOn Onicamente de consumldores &Tiles?
&Haste que punto, el hAblto, por si solo, forma lectores
efectivos?

La separaciOn tajante entre una literature, Ilamada
0
g serla, de otra, Ilamada ligerc o de entretenlmiento, o de

consumo es tradicional e histOrica asf como es
o hIstOrica la polémica en tomo de ellas.

Umberto Eco (a quien Paulo Francis critica felinamente
como es su costumbre) intenta ref lexionar sobre esa
separaciOn tajante, cuando estudia las Ilamadas
producciones en serle, caracterizadas por lo ya visto, ya
dicho. Creo oportuno extractar, resmidamente, algunos
puntos de su reflex& para nuest.o enriquecimiento y
probInmatizaciOns.

Dice Umberto Eco quo la estética moderna nos
"habitu6"6 a reconocer como obras de arte a los
objetos que se nos presentan como Onicos. Y se
entiende por originalidad e innovaciOn, un medo de
hacer que pone en crisis nuestras expectativas, que nos
ofrece una nueva imagen del mundo, que renueva
nuestras experiencias. (Ese fue el ideal estético que se
afirma, segün el autor, con el Manierismo y que se
impuso definitivamente, desde la estética del
Romanticismo a las posiciones de vanguardia de este
siglo.)

Historiando el proceso, Eco nos recuerda que, cuando
la estética moderna se vio delante de obras producidas
por los medios de comunicaciOn masivos, les neg6

cualquier valor artfstico, justamente porque parecfan
repetitivas, construidas de acuerdo con un modelo
estAndar, de modo de dar a sus destinatarios lo que
ellos querfan y esperaban, asi como se producen
muchos autos al mismo tiempo, segOn un modelo
constante. La serialidad de los medios de comunicaciOn
de masas fue considerada más negative que la de la
Industrie, porque es necesario distinguir entre producir
en serie un objeto y producir en serie contenidos y
expresiones, aparentemente diferentes (p. 120). El
ensayista recuerda, por otro lado, que ese tipo de
serialidad también estaba presente en muchas fases de
la produce& artistica. En ese sentido, la serie no se
opone necesariamente a la innovaciOn."Nada es más
seriado que el modelo de la corbata y, a pesar de ello,
nada es más personalizado que la corbata" (p. 130).

Eco apunta, entre tanto, diferencias dentro de las .
semejanzas percibidas en obras que siguen
determinados esquemas seriados. Toda la Comedia
Humana de Balzac representa un buen ejemplo de saga
ramificada, como Dallas. Pero Balzac es estéticamente
más interesante que los autores de Dallas, porque cada
relato suyo nos dice algo nuevo sobre la sociedad de
su tiempo, en tanto que cada episodio de Dallas nos
dice siempre lo mismo sobre la sociedad americana.
Sin embargo, ambos usan el mismo esquema narrativo
(p. 131).

Hablando del receptor de series, Eco observe que todo
texto presupone y construye un doble lectormodelo. El
lector de primer nivel es victima de las estrategias del
autor que lo conducen, paso a paso, a lo largo de una
serie de previsiones y expectativas. El otro lector, el de
segundo nivel, valora la obra como producto estético y
se entusiasma no tanto con el retorno del mismo
episodlo (que el lector ingenuo cree que es otro) sino
por las estrategias de variaciones puestas en ace&
por el texto. Dicho de otra forma: por el modo como el
mismo episodlo es elaborado, de manera tal de hacerlo
parecer diferente. Ese juego de variaciones es
obvlamente estimulado por las series mils sofisticadas
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que toman en consideracIón las diversas graduaciones
del contrato de lectura entre texto y lector de segundo
nivel o lector crftico (como opuesto a lector Ingenuo)8.
Se concluye entonces, pot la evidencia de que hasta el
producto narrativo más banal permite al lector
constituirse por decisiOn autOnoma (p. 129).

Respetando la posición de Eco, creo poder afirmar que
el lector se constituye como lector de segundo nivel y
aprende a establecer "contratos de lectura", a partir de
su propia historia como lector, y no adhiriéndose
solamente a las dedisiones que instituyen los patrones
del gusto. Esas instituciones que establecen dichos
patrones (escuela, academia, crItica especializada,
industria de la propaganda...) acabarAn, sf, por
interactuar con ese lector en un juego abierto de
opiniones y juicios, en un flujo de Ida y vuelta que nos
Ilevará a ver la lectura como algo más que un hdbito.
Nosotros, adultos, jevenes y nifios, nos divertiremos,
nos examinaremos, nos contradeciremos, también. Pero
seremos espectadores incompetentes "si nos cefiimos a
la monotonfa de las convenciones"8.

Si leemos libros y folletos de propaganda de literatura
juvenil, podemos percibir que no estAn muy claros los
términos del contrato de lectura, tal cual nos señala
Eco, al justificar la lecture de obras marcadas por
caracterfsticas de produce& en serie. Veamos:

Determinadas obras sn catalogadas como literatura
juvenil; pero, entre tanto, los folletos de las editoriales,
las fichas de trabajo y las caracterfsticas de los textos,
en general, apuntan otro lector. (QuizA por ahf
podamos intentar en :nder el llamado boom de la
literatura juvenil desde otro Angulo, que tal vez no sea
un boom en la literatura de los jevenes). Los libros
estAn dedicados a los profesores y pretenden resolver
sus problemas con los alumnos en las aulas.

Hay una ambiguedad bAsica en la propuesta visible en
la estandarizacien de gran parte de la produce&
juvenil actual: "parece crecer el deseo (tebrico) de ser
literatura, y la contingencia (practica) de ser educaciOn,
la realidad (econemica) de ser un producto
industrializado y dignificado8".

Todo esto me Ileva a pensar, entonces, que no es mi
"elitismo" lo que me hace hojear desconfiada muchas
de las obras para jevenes. El abaratamiento cualitativo
de libros destinados a los alumnos de los Oltimos
grados de primaria o a los adolescentes de la
secundaria puede, en verdad, estarse configurando por
la representacien de un tipo de lector caracterizado
como Joven y no por la expectativa de dos o más tipos

de lectura. El joven aparece proyectado en el propio
texto como lector de primer nivel (o incluso como
incapaz de leer). Asimismo, esas obras pueden estar
basAndose en la representaciOn de un profesor también
carente de lectura y no preparado para trabajar con
textos literarios, cualesquiera que sean (clAsicos o
literatura de entretenimiento), sin especificac& de
edad10.

Asl, estimo muy importante la contribucidn de Cecilia
M. Ramos, dado que se ha dedicado a estudiar a ese
lector, a quien le estA dedicada la obra, y a analizar por
qué los libros juveniles se catalogan como
paradidicticos (y no paraliteratura). Los trabajos de
Ramos nos pueden ayudar (a nosotros los profesores) a
hacer una lectura menos ingenua de esas obras
"juveniles" para que, con el pasar del tiempo, podamos
saber cuAles de ellas permanecerán y no serán tan
transitorias como es transitoria la edad de los lectores
a quienes estAn destinadas'2.

Notas

1. SegOn Walnice Nogueira Galvao, el best-seller rescata valores y temas
actuales y le da a ellos un tratamiento que crea la ilusi6n de
informaci6n, aprendizaje y culture (clase dada el 22110/87 USP).

2. Referenda a la clasificaciOn hecha por Maria Lypp, citada por Regina
Zilbermann en "A traicao do leitor". A literature intantil na escola. San
Pablo: Global, 1981, p. 33.

3. Referencia a la clasificaci6n de Edrnir Perrota, en Texto sedutor na
literature !Mandl. San Pablo: Iconi, 1986.

4. Charla de Samir Cury Meserani. 4a. Bienal Nestld de Literatura, 1988.

5. Ideas extrafdas de Sobre os Espelhos e outros ensalos. Traduce& de
Beatriz Borges. Rfo de Janeiro: Nova Fronteira, 1989.

6. El habit°, es otra forma de mantenernos en vereda.

7. Es muy interesante y divertido el Ultimo Indian'a Jones. Es una
conversaciOn entre varies pellculas. actores, directores, libros,
lectores, cirteif Hos_

8. Picon, GaOlan. 0 escritor a sus sombra. Traducci6n de A.L. de Almeida
Prado. San Pablo: Companhia Editora Nacional, 1970, p. 60.

9. Comentario de Marisa Lajolo, durante la defensa de mi disertación de
maestrla (Stella Carr y la literature intantil) de cuya cétedra partk 'pd.

10. Idea ya desarrollada en alms trabajos mlos, presentados en distintas
mesas redondas.

11. M. Cecilia Ramos es autora de 0 paradidictico, este !lustre
desconhecido. (Tesis doctoral, USP, 1987.

12. Ver Martins, Maria Helena. Crónica de urna utopia. Leitura e literature
intantil em trinsito. San Pablo: Brasilense, 1989.
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LA ADQUISICION PRECOZ DE LA. LECTURA Y LA ESCRITURA
(de a 3 años)

Marcia Baghban
Aprendizaje Visor
Madrid, 1)
158 págs.

TraducciOn de Patricia Fernández
Thu lo original:

Our daughter iesms to read and
write:
a case study from birth to three

International Reading Association
Newark, Delaware, 1987

En este trabajo, la autora registra
aspectos claves del proceso de
adquisicien del lenguaje oral, la
lecture y la escritura de su hija
Giti desde el nacimiento haste los
tres anos que le permiten constatar
que: 1) Las interacciones
linguisticas del nino con adultos
competentes facilitan su
aprendizaje del lenguaje y le
permiten aprender que el lenguaje
oral o escrito debe tener un nOcleo
sernántico para tener, a su vez, un
valor comunicativo. 2) En la medida
en que las técnicas del lenguaje
son sistemas de apoyo
interdependientes, pues lo que se
sabe acerca de un sistema de
comunicacien apoya el desarrollo
de otros sistemas de
comunicaclen, el nine) desarrolla
desde sus primeros anos de vide la
negociabilidad, es decir, la
habilldad para usar intuitivamente
todos los datos disponibles con el
fin de mantener la intend&

42 comunicativa, 3) La adquisiclen

precoz de la lecture y la escritura
se da en contextos sociales y
funcionales similares a los del
habla. 3) El niño comprende desde
muy pequeno las interrelaciones de
las tecnicas del lenguaje y sabe
cuendo y &gide puede funcionar
cada esquema. Es lingillsticamente
consciente y dirige su propio
aprendizaje motivado por su
necesidad de comunicarse. 4) El
dibujo es una técnica del lenguaje
que proporciona a los ninos
pequenos un contexto exploratorio
más libre que los de la lettura y la
escritura que siempre han sido
más restrictivos. 5) La experiencia
con relatos aporta al nino la
predictibilidad necesaria pare que
su lecture y su audiciOn sean
exitosas ya que desarrolla su
habilidad para hacer conjeturas
semanticas y sintecticas
apropiadas. Adernes, contar con un
modelo de los elernentos que
configuran un relato ayuda al nino
a comprender la estructura
inherente a toda naffed& escrita
u oral. 6) Al vincular la fund& de
diversien propia del juego con el
aprendizaje de las técnicas del
lenguaje se fomenta el goce de
leer y escribir, de este modo los
aspectos cognoscitivos del juego y
los aspectos placenteros de la
lecture y escritura se ref uerzan
mutijamente.

Estas son sOlo algunas de las
conclusiones a las que arriba
Marcia Baghban a partir de sus
registros acerca del desarrollo del

lenguaje de Giti. Dichos registros
revisten interes te6rico para los
estudiosos del lenguaje porque
aclaran algunos aspectos
vinculados con los distintos
momentos del proceso de
adquisici& del lenguaje oral, de la
lecture y de la escritura y,
asimismo, ayudan a padres y
educadores en la construed& de
contextos apropiados para que el
nine' aprenda el lenguaje oral y
escrito y conozca las estrategias
adecuadas para su uso en
situaciones comunicativas
diferentes.

Antes de presentar su estudio de
caso, la autora hace una sintesis
inteligente de distintas
investigaciones relacionadas con la
adquisicien del lenguaje, para
concluir que "hasta ahora los
te6ricos no han logrado producir
un modelo exitoso de lo que
sucede lingülsticamente, en
terminos de una descripcien
comprensiva de la situacien, que
garantice también la importancia
de la contribuciOn hecha por el
sujeto que aprende. Adernas, en
terminos de mocielos y análisis en
la adquisici6n del lenguaje de los
ninos, ningOn enfoque distingue
claramente el lenguaje del nino del
lenguaje del adulto".

El trabajo incluye también una
reset% de algunas de las
contribuciones más importantes
acerca de la adquisicien precoz de
la lecture y la escritura as1 como



del dibujo como *nice del
lenguaje.

El perrafo final del prefacio escrito
por Jerome Harste encierra lo
esencial del aporte de libro al que
nos hemos referido: "La lecture, la
escritura y el razonamiento de
estos procesos hace que, a
menudo, se perciban como
descubrimientos y actividades que
se realizan en solitario. Giti nos
ensena que, por el contrario, este
trabajo se desarrolla en contacto
directo con otras personas y que la

sole presencia de estos
acontecimientos, tanto en el
contenido como en la forma,
constituye una diferencia
significative. El verdadero mensaje
de la historia de Giti y su madre,
tanto a nivel personal como
profesional, es que no s6lo
debemos Ilenar el ambiente con
material impreso, sino
prIncipalmente con nosotros
mismos".

EL TEXTO EXPOSITIVO.
Estrategias para su comprensiOn

K. Denise Muth (comp.)

Aique Grupo Editor
Buenos Aires, 1990
92 pegs.

Tltulo original:
Children's comprehension of text,
research into practice

International Reading Association
(IRA)
Newark, Delaware, 1989

Editorial Aique presenta en espanol
la obra Children's comprehension
of text, research into practice en
dos volOmenes: El temo expositivo.
Estrategias para su comprensión
(ya publicado) y El texto narrativo
(en prensa). Con estas
obras, la editorial mencionada ha
comenzado a concretar un proyecto
de traducciones de libros de la
Asociaciem Internacional de
Lectura (IRA) dirigidos
fundamentalmente, a maestros y
profesores de primaria, media y
terciaria, que contienen
interesantes propuestas de trabajo
en el aula tendientes a mejorar la
enserianza de la lecture, a partir de
la incorporación de estrategias
basadas en investigaciones
recientes.

El texto expositivo. Estrateglas
pars su comprensibn, ofrece a lo
largo de cinco presentaciones

M.E.R.

compiladas por K. Denise Muth
una caracterizaciOn del texto
expositivo, una clasificaciOn de los
distintos tipos de textos
expositivos y diferentes estratugias
de abordaje de dichos textos, para
ayudar al maestro a generar
actividades que ayuden al alumno
a leer comprensivamente sus
textos de estudio.

El primer capftulo, Investigaciones
sobre el texto expositivo: epodes
pare los docentes, de Wayne H.
Slater y Michael F. Graves, ofrece
una definiciOn amplia de texto
expositivo, al que caracterizan por
sus rasgos informativos,
explicativos, directivos y narrativos.
De acuerdo con los autores, el
texto expositivo cuya funciOn
primordial es lnformar y explicar
acerca de teorlas, predicciones,
personajes, hechos, fechas,
especificaciones, generalizaciones,
limitaciones y conclusiones, debe
guiar al lector, a través de distintas
claves, hacia las ideas más
importantes y los conceptos que
las sustentan y atraer su atenclOn
y su interés por la informaciOn
mediante el uso de elementos
narrativos.

Este capltulo incluye una
clasificaciOn de los textos
expositivos segün sus estilos
retOricos encuadrada dentro de una
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perspectiva aristotéllca y una
descripci6n de cuatro estrategias
(organizadures estructurales,
esquema general, resumen y
cuestionarios) para enseñar a los
alumnos a leer comprensivamente
estos textos.

Donald J. Richgels, Lea M. McGee
y Edith A. Slaton, en Ccnno
enseñar la estructura del texto
expositivo en la lecture y la
escritura, proponen trabajos de
lectura y producción sobre
distintos temas de estudio para
ayudar a los alumnos a reconocer
y reproducir los componentes
organizativos de las diferentes
estructuras de un texto expositivo,
a detectar y usar las palabras
claves, a distinguir y presentar las
ideas mas importantes y sus
relaciones.

Los aportes y las limitaciones de
un modelo de enseñanza por
analoglas aparecen enfocados en
el capitulo de Shawn M. Glynn
acerca de La enseñanza por medio
de modelos analoglcos, en el cual
se describen operaciones tales
como presentar el concepto
central, evocar el concepto
analogo, identificar elementos

0
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similares de ambos conceptos,
hace diagramas con los elementos
similares, elaborar conclusiones
acerca de loc conceptos e indicar
d6ride la analogla comienza a
desmoronarse.

El trabajo propuesto por Donna M.
Ogle en Qui, sabemos, qué
queremos saber: una estrategla de
aprendizaje, enfatiza la importancia
del conocimlento previo, del
aprendizaje en grupo y del
compromiso activo de los alumnos
en tareas de escritura. El modelo
propuesto presenta actividades
previas a la lectura, durante la
lectura y despuds de la lectura que
muestran la eficacia del
aprendizaje cuando se le permite al
alumno aportar ideas, categorizar,
predecir y formular preguntas antes
de leer; utilizar categorlas de
conocimientos y buscar
información importante al
interactuar con el texto mientras
lee; y reflexionar después acerca
de lo que aprenda

El capitulo final, Captar lo esencial
en un texto expositivo, presenta
varias indicaciones de Ted
Schuder, Suzanne F. Clewell y Nan
Jackson para que los maestros

orienten a sus alumnos en el
proceso de elaborar y evaluar
hip6tesls. Se incluye en este caso
también una serie de actividades
de prelectura, lectura y poslectura
para captar lo esencial de una
exposici6n.

Esta obra elegida por Aique para
iniciar las traducciones de
materiales de la Asociackm
Internacional de Lectura, pese a
que recoge ejemplos propios del
entorno escolar de Estados.Unidos,
resulta de utilidad para el lector
latinoamericano porque ofrece
nuevas perspectivas de abordaje de
los textos basadas en modelos
interactivos de la comprensión de
la lectura, que valorizan, en el
proceso lector concebido como
una construcciOn de significados,
no sOlo las estrategias del autor
que se propone mediante ciertas
claves textuales guiar la
interpretaciOn sino también las
estrategias del lector que aporta al
texto sus conocimientos previos y
sus esquemas cognitivos y
socioafectivos.

M.E.R.
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas ddndose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdcticas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser ineditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultdnearnente a la consideraciOn
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extensiOn superior a las 18 carillas
tamano carta (incluida la bibliograf fa)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remifidos en original
y dos copias y estar acampanados
de una nota con la dirección del autor/
autores, nienero de telefono, lugar
de trabajo y breve reseña de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se 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 en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisi6n pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn par orden de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y nurnerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el text°.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irdn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogroficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, aria (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edici6n, editorial y ono de la
ediciOn. SI se trata de articulo: autor,
arid tituio, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volurnen y/o nOrnero
de la revista (subrayado), y poginas.
Cuando la obra citada es una
traducci6n, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Metodo (sujetos,
diseno, instrumentos y/o
procedimlentos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los artIculos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalldad de los requisitos
enunciados no serdin considerados, tampoco se enviara a los autores
acuse de reclbo ni se les devolverdi los originales.
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VI JORNADAS BIBLIOTECARIAS DE CHILE

Desde el 15 al 18 de enero de 1992
se han de !lever a cabo en
Santiago de Chile estas jornadas
nacionales organizadas por el
Coleglo de Bibliotecarlos de Chile
A.G., cOn la particlpaden de
divems profesionales del area de
la informed& y educacien, en el
transcurso de las cuales tend*
lugar la Conferencla regional sobre
Promocien de fa lecture y el
Seminario acerca de El profesional
de la inlormacien en el Sig lo XXI,
ademes de exhibiciones y otras
charlas de interes.

Conferencia regional:
Promociiin de la lecture
Este es un evento con ponencias y
talleres acerca del tema Proyectos
nacionales en la promocien de la
lecture: un modelo pare la Region.
Los tOpicos a tratar son los
siguientes:

1. Pa Micas y programas regionales,
nacionales ybo locales pare la
promoci& de la lecture.
2. Las bibliotecas como
generadoras de programas de
promocien de la lecture a nivel
nacional ylo local.
Formed& del bibliotecario como
promotor de la lecture.
3. Programas y proyectos de
promocien }do divulged& de
lectures relatives a tradlciones,
herencia cultural y folklore.
4. Programas y proyectados de
estimulacien de lecture pare
adultos no alfabetizados o
analfabetos de desuso.

g Bases para la presentaciOn
0 de trabajos
2
. 1. Se requiere trabajos originales
48 desarrollados sobre el tema.

2. Cada autor tendre derechu a
envier uno o más trabajos, los
cuales serer, considerados por la
ComisiOn Academics, quien
decidire sobre la aceptacien de los
mismos.
3. La ComisiOn organizadora
considerard para su indusiOn
solamente aquellos trabajos que
sean recibidos por la Cornish&
Académica de acuerdo con lo
indicado en los puntos 4 a 7.
4. Si el autor no pudiera concurrir
a las jornadas y deseara que su
trabajo, fuera publicado, deberd
especificarlo.
5. Los autores deben envier un
resumen de su ponencia, de
maxima de una (1) carilla, a más
tardar el 31 de julio de 1991.
6. Las ponencias deben ser
enviados antes del 31 de
septiembre de 1991.
7. Norrnas de presented&
Idioma: espariol
- Trabajos mecanografiados en hoja
tamano carte a doble espacio, con
un máximo de quince (15) carillas.
Deben ir acompanadas del
resumen y descriptores
correspondientes. Los trabajos
podran ser presentados
adiclonalmente en diskettes 3.5 en
Word Perfect 5.0.

Tau lo del trabajo centrado y en
maytisculas.

Nombre del o de los autores,
subrayando el expositor.
- Instituci& donde se desempena
el autor o autores.

Texto del documento.
Bibliografla: Las cites

bibliogreficas deberan ester
agrupadas al final del texto bajo el
titulo indicado.

La ComisiOn Organizadora tendre
un plaza pare la selecciOn de los
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trabajos hasta el 30 de octubre, e
informare a los autores por correo
certificado cuales han sido los
trabajos seleccionados.

Los trabajos seleccionados asl
como los resOmenes de aquellos
trabajos que no fueron
seleccionados seren incorporados
en la publicacien final de la
Conferencia.

Seminario:
El profesional
de la informackin
en el siglo XXI
Consiste en una serie de charlas
acerca del profesional del futuro
realizadas por destacados expertos
Internacionales en el area de la
informed& y la bibliotecologla.

Informackm
de utilidad
- Las inscripciones para las
personas interesadas en asistir al
evento ester& abiertas a partir del
10 de agosto de 1991.

El lugar, horario, costo y
programa tentativo de las jornadas
sere informado durante el mes de
Julio de 1991.

Para toda informed&
complementaria dirigirse a:

Menke Nefiez N.
Co iegio de Bibliotecarios de Chile
Av, Diagonal Paraguay 383, Torre
11, Dpto 122
Casi lia 3841. Correo Central
Santiago, Chile
Telefono: 222-5652
Fax: 233-0487



TERCER CONGRESO LATINOAMERICANO DE LECTO-ESCRITURA

El 30 de mayo finalize el plazo de
presentacien de ponencias
para el Tercer Congreso
Latinoamericano de Lecto-escritura,
que, tal como lo informáramos
oportunamente, se realizard en
Buenos Aires, entre el 11 y el 14
de setlembre de 1991, acerca del
tema El rol del docents en la
formed& de lectores.

El Comité ya ha realizado la
seleccien de los trabajos y se
encuentra en la etapa de
elaboracien de un programa
provisorio que se dare a conocer a
trues del boletin de la consultoria
latinoamericana de IRA, La lecture
en el mundo actual. El programa
definitivo se entregard a los
participantes al iniciarse el
Congreso.

Ya están confirmadas las
presentaciones de Marie Clay (Vice-
presidenta de IRA, de Nueva
Zelanda), Peter Mitchell Jr.
(Director Ejecutivo de IRA), Alan
Farstrup (Director de
Investigaciones de IRA), Emilia
Ferreiro (UNAM, Mexico), Margarita
Gemez Palacio (Universidad de las
Americas, Mexico), Mabel
Condemarin (Universidad Cate lice
de Chile y Ministerio de Educacien,
Chile), Alan Crawford (Universidad
de California, Estados Unidos),
Josette Jolibert (Francia), Adelina
Osuna (Unlversidad de Los Andes,
Venezuela), las profesoras del
posgrado de lecture da la
Universidad de Los Andes, Merida,

Venezuela. Entre las especialistas
en lecture de Argentina han de
participar: Berta Braslavsky
(Secretarla de Educed& de la
Municipalidad de Buenos Aires),
Ana Maria Kaufman (Universidad de
Buenos Aires- Investigadora de la
DirecciOn de Escuelas de la
Provincia de Buenos Aires), Delia
Lemer (Direccien General de
Escuelas de la Provincia de
Buenos V'es).

Por razones de espacio no
podemos incluir aqui los nombres
de la totalidad de los especialistas,
investigadores y educadores que
intervendrán en el Congreso en
calidad de ponentes; selo
queremos destacar que provienen
de Estados Unidos, Panama, Puerto
Rico, Costa Rica, Colombia,
Venezuela, Brasil, Ecuador, Pere,
Chile, Uruguay y, obviamente, de
Argentina. El marco del Congreso
nos ha de permitir tomar contacto
con una gran diversidad de
investigaciones y experiencias
realizadas en la Region, en esa
besqueda permanente de opclones
de alfabetizacien y de alternatives
de promocien de la lecture, que
nos Ileven a superar las falencias
del sistema escolar en su Intento
por formar lectores.

Durante el Congreso habre una
exhibicien de libros de distintas
editoriales que han Incluido en sus
catálogos obras teericas, prdcticas
y de investigacien sobre lecto-
escritura y libros de texto y de
literature Infantil.

El alto nOmero de participantes ya
registrados pone en evidencia el
interes que reviste este Congreso
para nuestros educadores, pero
nos oblige a cerrar,
deflnitivemente, la inscripcien el
31 de Julio. A partIr de este fads
no se aceptarin nuevas
solicitudes, por lo tanto pedimos a
las personas Interesadas que
tomen en cuenta este aviso.

Por favor, no concur= el dirt de
inauguracien del Congreso si no
estin debidamente inscriptos
porque NO six& admitidos. No se
hardn excepclones de ninguna
clase. Nos disgusta Insistir en esto
pero queremos asegurar una buena
organizacien que permita a quienes
participan aprovechar al máximo
los distintos aportes.

El costo de las inscripciones es
de:

OS 50 para socios de IRA
(suscriptores de LECTURA Y VIDA)
y U$S 65 para no socios.
Destacamos: los no socios pueden
suscribirse e inscrlbirse al mismo
tlempo por U$S 69.

Informes e inscripcien
Redacclen de LECTURA Y VIDA
Avda Pueyrreden 1546 5 B

(1118) Buenos Aires Argentina
Telefono: 83.6731
Fax: (541) 83-6731
Horario: Lunes a viemes
de 14 a 18 horas.

NUEVA DIRECTORA DE PUBLICACIONES
La Asociación Internacional de Lec monton, Alberta, de Calgary en Cal-
tura (IRA) design6 a Joan M. Irwing co- gary, Alberta y de Victoria, British
mo Directora de Publicaciones a par- Columbia. Aden* es presidenta de
tir del 15 de abril de 1991. lrwing ha Joan Irwing Asociados, consultora
estado vinculada con la Asociacien a educacional de Vancouver, British Co-
lo largo de muchos años como con- lumbia.
sultora para la region del noroeste de
Estados Unidos y Canada y reciente-
mente se desempene como directora
interina de la Divisien de relaciones
con asociados y filiales.

En tanto especialista en lenguaje Ir-
wing tiene una large trayectoria como
docente universitaria. Se ha desempe-
flado como profesora en las unlversi-
dades canadienses de Alberta en Ed-

En su cargo actual, lrwing debe super-visar.la seleccien y publicacien de 11-
bros y monografies y coordinar la pu-
blicacien de las revistas (entre las que
se incluye LECTURA Y VIDA) y del pe-
riedico Reading Today de la Asocia-
cien Internacional de Lectura.

Las publicaciones de la Asociacien
son altamente valoradas por Investi-
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gadores, educadores y padres preocu-
pados por la formaciOn de lectores. Ir-
wing ha asumido con responsabilidad
el desaffo de responder a una
sima gama de intereses profesionales
puesta de manifiesto por los miem-
bros de la institucien a trues de toda
su historia y lo hace con plena cons-
ciencia de la dificil tarea que le cabe
al frente de uno de los departamen-
tos claves dentro del quehacer de la
IRA. Sus antecedentes profesionales
y su reconocida capacidad de trabajo
la habilitan ampliamente.

Desde LECTURA Y VIDA le deseamos
exito en su gestien. 47



ATENCION... ESTE AVISO ES MUY IMPORTANTE

PARA LOS SUSCRIPTORES DE LECTURA Y VIDA

En distintas oportunidades y por
diferentes motivos hemos
compartido con los lectores
nuestra preocupaci6n por las
dificultades econ6micas que
enfrentabamos a diario para poder
continuar con la publicaci6n de
LECTURA Y VIDA, sin afectar la
calidad gráfica de la ediciOn por
los altos costos del papel y de la
impresi6n en un pals en
permanente crisis.

Siempre insistimos en que era
fundamental para nosotros alcanzar
un mayor nOrnero de suscriptores

quiza aumentar la yenta de
revistas y disminuir la canlidad de
fotocopias de sus articulos?)
dispuestos a apoyarnos en este
proyecto que a lo large de 12 anos
intent& y creemos que a veces con

conoentrar los aportes más
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relevantes para la promociOn de la
lecture. Las dificultades
econOrnicas no han sido
superadas...

Y, lamentablemente, hoy, ante los
costos del franqueo internacional
nos vemos obligados a suspender
el envio de LECTURA Y VIDA par
via aérea. A partir de setiembre los
suscriptores del exterior (en
Argentina nunca se us6 este
servicio) recibirin la revista via
superficie, con una dernora que
oscila entre 4 y 6 semanas a partir
de la fecha de envio.

El monto de !a suscripciOn anual
(U$S 19 para America latina y
U$S 38 para el resto del mundo) no
aicanza a cubrir los gastos de
ediciOn y de envio por via aérea de
las cuatro revistas, y ello no solo

30

limita nuestra posibilidad de
planificar otras actividades en la
Region (financiamiento de
Congresos, publicaciOn del toletin,
etc.) sino que también pone en
peligro la misma continuidad de
LECTURA Y VIDA.

Pero, ahora bien, tal vez algunas
personas no Wan dispuestas a
esperar más de un mes cada
nOmero de LECTURA Y VIDA. pues
en ese caso pueden solicitar el
envio via aerea con un pago
adicional de U$S 10 &Ames
anuales, que pueden hacer efectivo
con la renovaciOn de la suscripci6n
o en cualquier momento del ano,
teniendo en cuenta que dicho pago
cubre los gastos del franqueo
aéreo de cuatro revistas.
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Suscripción ndividua1, U$S 19.

Suscripción institucional, U$ S 41.

La afiliación 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 19 6 38 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: Redacción de Lectura y Vida
Avda. Pueyrredón 1546 - 50 B
(1118) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 83-6731
Horario: Lunes a viernes de 14 a 18 hs.

Cheque o giro en &Hares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la Asociaci6n Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714, U.S.A.

01/
3 f)



REVISTA LAT1NOAMERICANA DE LECTURA
ANO 12 - N° 3 SEPTIEMBRE 1991 ISSN 0325-8637 CODEN LVIDDG

LA CONSTRUCCION DE LA ESCRITURA

NIROS CON DIFICULTADES EN LECTURA

APRENDAMOS DE LA ESCRITURA DE LOS NINOS

LA HISTORIETA COMO MEDIO EDUCATIVO

LECTURA DE COD1GOS DE RADIOAFICION

EL JUEGO Y LA ALFABETIZACION

3trj



14:\ IS1 -1 I VIPs 1/ \WHY% \ v11; IrrntA

Desde este lugar
luchamos por el

cambio.
44 millones de anffibetos absolutos

8,5 millones de niflos en edad escolar

que no tienen acceso a la escuela

Centenares de miles de nitios

que desertan, que repiten y que son

expulsados por la escuela

Por eso,desde este lugar
luchamos por el cambio.

fowls:~ g rides
NEWSY A LATINOAMFAICANA DE t EC NPA

II/

MD. CI i:;1.1D
lulltls I\sSs

SQIRITII' a It E1

11 tliti II/K.5511 I MS':

lERSVM

lotoWairor v rialk

at

11;

Ilategssoes 01 rids, Itatmsower U with,

121/ La UalEua

II kwmar

11,11nusat. sh
EDE MAD° elaatil

b11 ,thlt iKI
1,1 (M113.1.% .10

cf..

ettaDnaDa, .

I wowl, IS . '
:

[-'
1_114si:E4:E .5 .1..1.."

ira
310



140

VIDSCRIESC
MUNDIAL_

DE ILIECTIMA

ON MAIMS:



Revista Latinoamerlcana de Lecture
Afio XII - Niimero 3 - Setlembre 1991

PublicaciOn trimestral de la
Asociación Intemacional de Lecture (IRA)
P.O.Box 8139 - Newark, Delaware 19714
Estados Unidos

Directors
Marla Elena Rodriguez

Consejo Editorial Consultivo
Marla Elvira de Alonso (Colombia)
Laura C.A. de Athayde Sandroni (Brasil)
Berta P. de Braslavsky (Argentina)
Mabel Condemarin Grimberg (Chile)
Alan N. Crawford (Estados Unldos)
Adolfo Elizaincln (Uruguay)
Emilia Ferreiro (Mexico)
Kenneth Goodman (Estados Unidos)
Nelson Rodriguez Trujillo (Venezuela)
Ana Teberosky (Espana)

Disefio de tape
Diagramed&
Patricia Leguizamen

Composicifin y armado
Fototipia Linfoseter S.A.

Imprenta
GSP Grefica Super Press S.A.

Redaccien
Avda. Pueyrreden 1546 5° - B
(1118) Buenos Aires - Argentina
Tel. 83-6731

Direccien Postal
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina

Costo de la susnripclen anual
(equivale a la afilieciOn a la
Asociacien Internacional de Lecture)

America Latina, Africa y Asia (excepto Japen)
Socio Individual: u$s 19
Socio institucional: uSs 41

Resto del mundo: uSs 38

Aparece en marzo, junio, setlembre y
diciembre

Registro de la Propiedad Intelectual N° 38.409

Los articulos y fotograflas no pueden reproducirse
total o parcialmente sin la autorizacien escrita de
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana de
Lecture.
Los articulos firmados no expresan
necesariamente la opinion de la AsociaciOn
Internacional de Lectura o de la Redaccien de la
revista.

LECTURA Y VIDA es un foro abierto para el
intercambio de Informaclen sobre teorla,
investigacien y practice de la lecture y escrltura.

ISSN 0325-8637
CODEN LVIDDG

TAMPA REDUCIDA
CONCISION No 3 900

t-
nematoo PAGADOu
CONCISION NO I554

UMARIO

Nota de la Dirección

La construed& de la escritura en el nifio

Una experiencia de ineorporaci& de
apoderados en la rehabilitaci& integral
de nifios con trastornos especificos
en lectura

Aprendamos a través de la escritura de
los nitios

La historieta como medio educativo y como
material de lectura

Experiencias:
Los adolescentes y la lecture de los códlgos
en la radioafici&

Experiencias:
Juego, notaciones grificas e intervención
docente: fact( es en la alfabetizaci& precoz



ur.i C AB V ELI "%is is is V is 11116. is in

4

Emilia Ferreiro (Mexico).

PresentaciOn de distintos ejemplos que muestran la importancia de los procesos de reconstrucclen de
conocimientos ya adquiridos acerca de la lengua oral en el aprendizaje de escritura. 5

Mariana Chadwick e I. Fuhrmann (Chile).

Evaluación de un taller para padres de niflos de inteligencia normal con problemas de lecture, que
tiene como marco de referencia el enfoque sisternico. 15

Violeta Romo de Muñoz (Venezuela).

Propuesta de trabajo con escrituras esponteneas que permite al docente explorer los conocimientos
del nino acerca del lenguaje escrito y orientarlo en su aprendizaje. 23

Clara Misrachi y Felipe Alliende (Chile).

Estudio acerca de los efectos de las historietas en la adquisición de nuevos conocimientos est ccmo
del grado de aceptación que alcanza, en tanto material de lecture para la escuela primaria, por parte
de los niños, los padres y los profesores. 29

Norma Bedetta de Mangiola (Argentina).

Relato de una experiencia interdisciplinaria en el transcurso de la cual los alumnos aprenden
a leer los distintos códigos que rigen las practices operatives de los radloaficionados. 39

L....Ignacio Dadon (Argentina).

Puesta marcha de centros de interes en el aula para realizar acclones de lectoescritura que
corroboran la incldencia del factor ladico en la promoclón de la alfabetlzaclOn. 42



Cuando este nOmero de nuestra revista se haya encontrado con
sus lectores. el Tercer Congreso Latinoamericano de Lectura se
habra concretado. Tenemos muchas expectativas acerca de sus

resultaclos ya que pretendemos que se convierta en un espacio para la
reflexidn y para el dialogo necesarios para hacer mas eficaces los pro-
cesos de alfabetizacidn y de promocidn de la lectura que se dan en la
escuela latinoamericana y, principalmente, en la escuela pUblica que al-
berga la poblacidn de riesgo.

Queremos agradecer la cornprensiOn de todos aquellos que habien-
do manifestado de diversas formas su interas por participar en este Con-
greso. no podran hacerlo ya que tuvimos que cerrar la inscripciOn dos
meses etas, porque el lugar que alquilamos para las reuniones nos re-
sultd demasiado pequetio para recibir a tantos educadores preocupa-
dos por la pmblematica de la lecture. Los es, .3ramos. entonces. en el
Cuarto Congreso Latinoamericano que, posiblemente. habrd de realizar-
se en Buenos Aires. en setiembre de 1993.

El Tercer Congreso se iniciara en un dia muy especial para los do-
centes argentinos, el 11 de setiembre, dia del maestro. instituido en ho-
menaje a una figura sefiera de la alfabetizacidn nacional, don Domingo
Faustino Sarmiento.

Desde LECTURA Y VIDA queremos agradecer a nuestros maestros
que han abierto caminos para democratizar el acceso a la lectura y a
los libros en una verdadera revoluciOn pedagdgica, maestros que nos
ayudaron a dejar de lado concepciones reduccionistas y mecanicas de
la lecturia pare concebir la lecture como un instrumento de comprensidn
y de reflexidn de la realidad y, por lo tanto, de itiserción del hombre en
la historia y en su tiempo, maestros que hicieron de la lectura un Instru-
mento de lucha contra la ignorancia y la alienacidn para alcanzar un
orden social más justo.

Nos parece oportuno iambi& recordar con motivo de este Congre-
so algunas de las reflexiones que Jerry Harste introdujo en el Congreso
anterior, que nos pueden ayudar a transformar las condiciones de pro-
ducción de la lectura en cada uno de nuestros contextos de actuacidn:

"Las comunidades fuertes, vigorosas, poderosas no se forman so-
bre la base de individuos de mentalidacles parecidas, sino más Wen don-
de se oyen las diferentes voces que conforman una comunidad. Los re-
cursos que se pueden obtener en una comunidad de educandos son co-
nocidos y transformados al escuchar diferentes voces. Si todos piensan
igual no hay conversación. La verdadera conversacidn comIenza a partir
de la diferencia. La educaciOn necesita ser vista como Indagacidn. Los
maestros necesitan ser vistos como investigadores. La teorla de la lec-
tura necesita enriquecerse con nuevas conversaciones que provengan
de haber escuchado nuevas voces."

El Congreso a realizarse encierra el potencial de escuchat nuevas
vocas, de comenzar nuevas conversaciones, y de nosotros depende asu-
mir o )7n el compromiso de marcar una diferencia transformadora en las
aulas y en las sociedades.

LA DIRECCION



LA CONSTRUCCION
DE LA ESCRITURA

EN EL NISTO

EMILIA FERREIRO

Investigadora de los procesos de adquisicion de
la lengua escrita.

entraré la eXposIcIón en la nook:1m de construccitin
tratando de mostrar que construcciem implIca re-
construcción. Trataré tambidn de defender la uti-
lizacIón técnica del térmlno "constructivismo",
oponléndose a la utllización abusiva que to vada
de contenido para convertirlo simplemente en una
etiqueta para desIgnar apenas un conjunto de
prActicas pedagógicas vagamente relaclonadas
entre si.

El término "construcciOn", referido al apren-
dizaje de la lengua escrita, no es muy cornim; ge-
neralmente se habla de aprendizaje. No es que
"aprendizaje" sea un término erremeo, porque efec-
tIvamente hay un proceso de aprendzaje, pero la
historia social de los términos ha Impregnado al
término "aprendizaje" con una fuerte connotaciOn
emplrista que no es la que yo quisiera darle. El tér-
mlno "maduraclOn" está excluldo porque no se tra-
ta de un proceso puramente madurativo. El térmi-
no "desarrollo" ha sido poco usado en la Ilteratu-
ra hispana, aunque en inglés es hoy en da
bastante corrlente oft* hablar de developmental li-
teracy. Probablemente es poco usado en espartol
porque en literature hispana el térmlno "desarro-
llo" es usado para casos donde se supone que lo
"espontáneo" ocupa tanto o más lugar que lo
aprendido. El térmlno "adquIsIclOn" es más correc-
to ya que no prejuzga sobre los mecanlomos de
esa adquisicion. Pero yo sostengo que se puede
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hablar en sentido estricto de "construcción", usan-
do ese termino como Plaget lo us6 cuando habl6
de la construcción de to real en el niño, o sea: lo
real existe fuera del sujeto pero es preciso recons-
truirlo pare conquistarlo. Es precisamente eso lo
que hemos descubierto que los chicos hacen con
la lengua escrlta: tlenen que reconstruirla para po-
der apropiársele.

El término "constructivo" no es sinOnimo de
activo. Por supuesto que el niflo, en tanto sujeto
que construye conocimiento, es un sujeto activo,
pero para la tradlción pedagogica "actIvo" puede
querer decir una serle de cosas que no están ne-
cesariamente involucradas en el término "cons-
tructivo" (y viceversa).

Cuando hablamos de "construcción" de la es-
critura en el niflo, no estamos hablando de la emer-
gencia más o menos espontánea de ideas inge-
niosas, ideas curiosas, ideas a veces extraordina-
rias que tlenen los chicos 10 que en Inglés se
suele decir wonderful ideas. Es algo más que eso.
Tampoco se trata de que algunas cosas se cons-
truyen y luego hay una especie de suma lineal de
to ya construido. En algunas conversaciones con
colegas yo percibo que la idea de construcciOn ha
sido incorporada de una manera parcial: conside-
ran que algunas cosas iniciales se construyen pe-
ro luego pareciera que el resto se adiclonara, Co-
mo si se tratara de un momento constructivista
inicial y, en to que sigue, el asociacionismo vuel-
ve a aparecer, de alguna manera. Algo muy impor-
tante y poco comprendldo es que un proceso cons-
tructivo involucra procesos de reconstrucciOn y
que los procesos de coordlnacl6n, de integract6n,
de diferenciaci6n, etc., tamblén son procesos cons-
tructivos.

Antes de seflalar algunas de las caractertsti-
cas generates de un proceso constructivo, pare en-
tender por oat en el caso de la lengua escrita se
puede hablar de construcclem de la escritura en
el nii1o, es preciso hacer dos aclaraclones prevlas.

Primera aciaraciOn: yo digo "escrItura" enten-
diendo que no hablo solamente de producciOn de
marcas graficas por parte de los chicos; también
hablo de interpretaci6n de esas marcas gráf Ices.
En español no hay un término equlvalente al in-
glés literacy, que es particularmente c6modo pa-
ra hablar de algo que involucra més que aprender
a producir marcas, porque es productr lengua es-
crita; algo que es más que descifrar marcas he-
chas por otros porque es también Interpreter men-
sajes de distInto tipo y de dlstinto grado de corn-
plejidad; algo que tamblen supone conocimlento
acerca de este objeto tan complejo la lengua
escrita que se presentt an una muliiplicIded de
usos socIales.

Es clerto qua gran parte de lo que hemos po-
dIdo aprender acerca de lo que los chlcos plen-
san de ese objeto, ha sido más en funclOn del ané-
lists de sus producclones escritas que del análl-
sis de sus actos de Interpreted On de escritos
producldos por otros. Pero eso no quiere decir que
ése sea el Unico dato. Algo que me parece impor-
tante subrayar es que, para ml en particular y pa-
ra otros colegas, el dato con el que trabajamos
no es nunca la página que qued6 marcada por el
acto de escritura de un chlco; el dato con el que

nos parece adecuado trabajar es un dato mOltiple
que comprende:

a) las condiclones de produccl6n,
b) la intends:5n del productor,
c) el proceso de produccl6n,
d) el producto y
e) la interpretaclOn que el autor del producto

da a ese producto una vez producido.

Es dificll aislar alguno de los componentes
del proceso de producci6n y comparar luego los
datos. Generalmente no se puede decir casi nada
frente a una hoja escrita producida por un chico
pequeflo y mucho menos frente a una sofa escri-
tura; es preciso cotejar una serle de producciones
escritas y conocer las condiciones de producciOn,
el proceso de producción y la interpretaclOn final
dada por el sujeto.

Segunda aclaraciOn: a veces trabajarnos con
datos obtenldos en situaciones experimentales
Lastante controladas, y a veces trabajamos con
datos obtenidos en situaclOn esponténea. (No creo
que la dicotomla entre provocado y espontáneo
tenga mucha signIficaciOn.) A veces trabajamos
con grupos de chicos, a veces con chicos aisle-
dos. Todo depende de la pregunta a la que se quie-
e responder.

Puede hablarse de proceso de construcciOn
en el caso de la lengua escrita porque hemos po-
dido identificar la existencla de conceptualizacio-
nes infantiles que no es posible explicar por una
lecture dIrecta de los datos del ambiente n1 por
transmislOn de otros Indlviduos alfabetizados. Un
ejemplo bien conocido es el oroblema de la canti-
dad minima de caracteres: no solamente los chi-
cos argentinos, mexicanos o venezolanos sino
también los chlcos franceses, italianos (y, segUn
datos recogidos por Freeman y Whitsell, 1985, tam-
blan los niflos norteamerlcanos), plensan que ha-
ce falta una clerta cantldad de caracteres para que
to escrlto sea interpretable.

La cantidad Optima de caracteres es tres y es-
to no puede atribuIrse a una enselianza dIrecta de
los adultOs alfabetizados, porque un adulto de
cualquiera de las lenguas que he mencionado lee
palabras de una 0 dos tetras (articulos, preposi-
ciones, conjunciones, formas verbales, etc. que tie-
nen esa cantidad) y además existen fragmentos
con una o dos letrau en la escrItura del medlo am-
biente (environmental print). Lo mlsmo ocurre con
la hipOtesIs de la variedad Interne. Hemos podido
identlficar una serie de ideas muy poderosas que
son manterildas contra evIdenclas emplricas en
contrarlo por loe chicos y que no pueden ser 9X
plicadas como tesultado dlrecto de le lecture
de los datos de :a experiencia Inmedlata o de la
transmIsiOn de in.orrnaciones por parte de adut.
tos alfabetizados

En segundo luster, hay evidenclas que Ind !can
que esas concev:alizacIones tienen un carácter
muy general y apivece t en chlcos expuestos a or-
tograflas diferentes. sistemas educativos dIfe-
rentes y a condlclones socloculturales muy dIfe-
rentes. Eso no excieyo, por supuesto, las especl-
fIcidades.

En tercer Iuger, t.ernos observado relterada-
merits que, si bien hoy grandes varlaclones en las
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edades de apariclOn de esas conceptualizaciones,
las secuencias parecen ser regulares, lo cual auto-
riza a pensar que el orden de aparicl& de esas
conceptualizaclones no es aleatorlo. Los niflos pa-
recen resolver ciertos problemas en un clerto or-
ders; la resolución de ciertos problemas les perm
te abordar otros. Eso tamblén autoriza a pensar
que es posible hablar de una relación de filled&
entre esos modos de conceptualizaciOn, entendien-
do que una filled& es más que una mere suce-
siOn. Una sucesi& de ideas "extraordlnarias" de
los chlcos no es mds que una sucesl& hasta que
no podamos identifIcar cueles son las relaclones
de precedencia que permIten dar cuenta de lo nue-
vo que aparece en terminos de lo anterior cons-
truido; una simple relaciOn de precedencia no se-
riala la necesidad de ese orden.

Quisiera edemas seflalar que, en la b6sque-
da de antecedentes que permiten dar cuenta de
las construcciones subsiguientes, pocas veces se
encuentra un caso en que lo precedente este de
alguna manera prefigurando lo que sigue. La pre-
cedencia suele ester dada por nociones que no pre-
f iguran las subsiguientes pero que permiten su
aparicion a traves de los conflictos que ellas mis-
mas contribuyen a engendrar. La Visqueda de las
relaciones de precedencia constructivas no debe
confundirse con la bOsqueda de errores progresi-
vos. Algunos Investlgadores se dedican a buscar,
dentro de las conceptualizaciones infantiles, lo co-
rrecto (o lo menos errOneo) con respecto al siste-
ma de escrltura que el niflo este tratando de apren-
der, de tal manera que y porque las concepcio-
nes empirlstas son tremendamente tozudas
tendriamos nuevamente la aparickm de ideas par-
clalmente correctas, un poco más correctas, bas-
tante correctas, hasta que sean totalmente correc-
tas.

En una visiOn constructivista lo que interesa
es la lOgica del error: a veces se trata de ideas que
no son err6neas en sf mismas slno que aparecen
como errOneas porque se sobregenerallzan, sien-
do pertinentes solamente para algunos casos, o
de ideas que necesitan ser diferenciadas, o de
ideas que necesitan ser coordinadas o, a veces,
Ideas que generan conflictos y esos conflictos jue-
gan un rol de primera Importancia en la evoluciOn.
Algunos de esos conflictos los entendemos muy
bien; esperamos entender mejor otros en un futu-
ro no muy lejano.

Por ejemplo, el requerimiento de cantidad mi-
nima al cual nos hemos referido y que ha sido am-
pllamente documentado, parece cumplir inlcial-
mente la fund& de mantener una diferenclaciOn
entre las partes y la totalldad. Los niflos hacen una
distinciOn que es extremadamente pertlnente: una
letra es simplemente uno de los elementos para
construlr esas totalidades significativas con res-
pecto a las cuales si se puede hacer la pregunta:
Lque dice allf? Las letras son simplemente los ele-
mentos con los que fabricamos algo interpretable;
en Si mismas no son nada Ines que partes de un
todo. El requerlmlento de cantidad minima pare-
cerla ayudar a mantener el clIvaje entre las partes
no interpretables constitutivas de una totalidad in-
terpretable. (La distinciOn parte-todo es uno de los
problemas log icos de cardcter general que se ma-
nifiesta tamblin en la escritura.) Pero ese requeri-

miento de cantidad minima, més adelante va a ju-
gar otro rol, generando conflictos nuevos. Cuan-
do los niflos empiezan a entrar en el perfodo de
fonetizaciOn de la escritura entendiendo por eso
el momento en que empiezan a comprender que
hay una relaciOn bastante precise pero no muy cla-
ra para ellos aim entre la pauta sonora de la pala-
bra y lo que se escribe, cuando empiezan a bus-
car una correspondencia entre partes de la emi-
siOn y partes de la representaciOn van a des-
cubrir en muchas palabras una o dos partes y po-
nen entonces una o dos letras, pero como slguen
pensando que con una o dos letras lo escrito no
se puede leer, necesitan poner más; algo similar
ocurre en el caso de las escrituras producidas por
otros, pero allf el problema es inverso: hay letras
de más cuando ellos anticipan menos. De tal ma-
nera que el requisito de cantidad minima parece
cumpllr al Inicio una fund& general de diferen-
clad& entre las partes que componen una totali-
dad y la totalidad en sf misma pero más adelante
ese mismo requerimiento genera una serie de si-
tuaciones conflictivas que constituyen desaffos pa-
re los niños. Esos conflictos son similares a los
que Piaget describe en la teorla de la equilibraciOn
(1975).

Antes de ejemplificar estas nociones de cons-
trucciOn y reconstrucciOn, hago un brevisimo re-
sumen de las conceptuallzaciones sucesivas que
hemos podido Identificar con mayor derided (to-
mando como base la exposiciOn que se encuen-
tra en Ferreiro, 1988a).

En un primer momento los niflos conceptua-
lizan la escritura como un conjunto de formes ar-
bitrarias, dispuestas linealmente, que no represen-
tan los aspectos flgurales del objeto para eso
sirve el dibujo y que sirven fundamentalmente
para representar aquella propledad importantisi-
ma de los objetos que el dlbujo no consigue atra-
par: el nombre. Linearidad y arbltrariedad de for-
mas son las dos caracteristicas mes fácilmente
aceptadas de una represented& escrita.

Luego emplezan a eiaborarse las condiciones
de interpretabllidad, o sea, para que una escritura
represente adecuadamente algo no baste con que
tenga formas arbitrarlas dispuestas linealmente;
hacen falta ciertas condlciones formaies, de un ca-
recter muy preciso: una condickm cuantitativa y
una condiciOn cualitatIva. La condiciOn cuantita-
tiva tiene que ver con la cantldad minima, la con-
dIclOn cualitativa con lo que hemos llamado la va-
riedad intrafigural o variedad interne. En ese mo-
mento cada escritura se juzga por si mIsma y no
hay aim criterios claros pare compararlas entre Si.
Eso es lo que aparece luego y nuevamente sobre
un eje cuantitativo y un eje cualltativo pero ahora
tratando de resolver otro problema; tcOmo se crean
dIferenclas en la escritura capaces de expresar las
diferencias que el sujeto percibe o evalüa entre lo
qua quiere escribir? Se descubren as( diferencia-
clones cuantitativas que tienen que ver con Ilmi-
tes minimos y méxlmos de caracteres y diferen-
claclones cualitatIvas que tienen que ver con las
formas de las letras, con las diferenclas de posl-
cis& de las letras y las combinaciones de las mls-
mas. A signIfIcados diferentes deben correspon-
der secuencias diferentes pero las diferenclas que
se marcan son fundamentalmente diferencias se-
menticas y no diferenclas sonoras. 7



La fonetized& de la escritura comienza cuan-
do los nines emplezan a buscar una relaclOn en-
tre lo que se escribe y los aspectos sonoros del
habia. El análisis del signifIcante parece surgir
tamblen tratando de comprender nuevamente, pe-
ro a otro nivel, la relaci& entre el todo y las par-
tes constitutivas. El perfodo de fonetizacien de la
escritura, en el caso de lenguas como el espanol,
se manifiesta con un primer perfodo silebice, se-
guide por un perfodo siláblco-alfabetIce y finalmen-
te los nines abordan lo esencial de una escritura
alfabética: atienden fundamentalmente a las dife-
rencias y semejanzas en el significante con des-
cuido de las semejanzas o diferencias en el signi-
ficado. De tal manera que se los ye trabajando con
hip6tesis de este tipo: a semejanza de sonidos, se-
mejanza de letras; a diferencias sonoras, diferen-
cia de letras. Todo lo dernes no se entiende y por-
que no se entiende no aparece. Las escrituras al-
fabéticas iniclales dejan en suspenso, dejan de
lade, todo lo que no es alfabético en la represen-
taciOn alfabetica del lenguaje. No es extrano, es
perfectamente comprensible pero es maravilloso
que as1 sea. tQué es le no alfabetice? Lo no alfa-
betico es todo aquello que no responde al princi-
ple general antes mencionado (a diferencia de so-
nidos, diferencia de secuencias greficas; a seme-
janza de sonidos, semejanza de secuencias grefi-
cas). La separaciOn entre palabras, los signos de
puntuaciOn, la distribuci& de mayilsculas y mi-
nOsculas y las alternatives graf ices para semejan-
zas sonoras o las semejanzas graf leas para dife-
rencias sonoras o sea, lo que generalmente Ha-
memos la ortograffa de cada palabra no tiene
nada que ver con esto.

El paso siguiente consiste, obviamente, en tra-
tar de entender lo que se dejo de lado y que se
sabe que este en el objeto pero que ha sido pues-
to de alguna manera entre paréntesis porque pri-
mero, y muy sablamente, los chicos tratan de en-
tender los principles fundamentales del sistema
alfabetice y después tratan de entender lo que no
es alfabetico dentro del sistema alfebetico.

La evidencia empfrica acumulada parece in-
dicer que el orden de sucesiOn de las conceptua-
lizaciones de los chlcos no es azaroso y que algu-
na de las construcciones son prevlas a otras per-
que son constitutivas de las construclones subsi-
guientes. Esto no quiere decir que podamos en-
contrar una secuencia similar con respecto a to-
dos los aspectos de la adquisiclon de la escritu-
ra. Hay una serie de aspectos que quizés no se
organicen de esta manera (Ferreiro, 1988b). La se-
cuencia que he descripto (de manera muy resumi-
da) es relative a los esfuerzos Infant les por res-
ponder a esta pregunta fundamental: tqué es lo
que la escritura representa y de que manera lo re-
presenta?, o sea: 4,que clase de objeto es ese ob-
jeto?. Insisto en que describir una serle ordenada
de modos de organized& no descarta las difel pn-
cies indlviduales sino que permite ubicarlas 6n un
marco general. Lo más Importante no es discutir
sobre las etiquetas ni discutir sobre si las etapas

i son tres, cuatro o sets; lo más importante, creo,
es entender ese desarrollo como un proceso y no
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como una serie de etapas que se seguirlan unas
a otras casi autometicamente.

Es importante también, y creo que pedagOgi-
camente ha side muy Importante, la posibIlided de

ver en positive muchas cosas que antes se vefan
solamente en negative. Ese largulsime perfodo que
precede a las escrituras alfabeticas era antes con-
siderado casi excluslvamente en terminos de: "el
chico no puede, no sabe, es inmaduro, se equivo-
ca todavla, no aprendi6". Hoy en die sabemos ver
ese en positive y por eso podemos evaluar los
avances que han tenido lugar y sabemos leer esos
dates en termines de indicadores bastante finos
que nos permiten entender come piensan los pro-
ductores de esos textos.

Los proceses de construcciOn siempre supo-
nen reconstrucci6n, pero Lque es lo que se recons-
truye? Es preciso reconstruir un saber construido
en cierto dominlo para poder aplicarlo a otro do-
minio; hay reconstrucciOn de un saber construido
previamente con respecto a un dominio especffi-
co pare poder adquirir otros conocimientos del
mismo dominio que, de algira, mode, han side re-
gistrados sin poder ser comprendidos; también hay
reconstrucciOn del conocimiento que de la lengua
oral tiene el nine para poder utilizarlo en el domi-
nio de lo escrito. Yo quisiera dar algunos ejemplos,
utilizando datos que aim no esten publicados y que
espero que sirvan de ilustraciones interesantes de
los procesos a los que estoy haciendo menci6n.

Los primeros datos que voy a presenter tie-
nen que ver con el problema de c6mo se va cons-
truyendo progresivamente la correspondencia si-
lebica hasta que esta Ilega a ser una correspon-
dencia estricta termine a termino. Se trata de un
trabajo de tesis elaborado por una alumna mla, en
Mexico, Sofia Vernon, utilizando una técnica muy
distante de la recolecciOn de textos espenteneos.
En este caso se trataba de proponerle al chico de
4 y 5 anes la escritura de una serie de palabras
con cantidad variable de sllabas, pertenecientes
a un mismo campo sementice (nombres de medios
de comunicacien, comidas, flores, animales, etc.),
pero obligando a una detención despues de cada
letra escrita. Se trata de una técnica muy intrusi-
ve, que pocas veces nos atrevemos a utilizer y que
no propondrfamos para un trabajo dIdectice. Cuan-
do el nine cornienza a escribir, se lo detiene y se
le pregunta: "Haste ahf, Lque dice?"; el chico si-
gue y con cada letra adIcional se repite la pregun-
ta. El trabajo se realiz6 con chicos que, siendo pre-
silebices, estaban en el perlodo más evoluciona-
do del presilebice, es decir, que hacfan diferen-
ciaciones interescrituras, diferenciaciones cuan-
titativas o cualltativas, y que, adernes, podlan re-
solver sin ninguna dificultad una tarea de segmen-
taciOn silabica a nivel oral (en el caso que nos ocu-
pa, la emisiOn silebica de palabras con una deten-
ciOn franca entre las sflabas).

Estes datos permiten la reconstrucci6n hipo-
tética de la siguiente secuencia evolutiva:

1. No se pueden interpretar las partes como tales.
Frente a la incompletud grefica, o sea, cuando la
palabra desde el punto de vista gref ice no este
complete o Wen no dice nada o bien dice la pala-
bra complete aunque el sujeto sostiene que toda-
via faltan letras. El *mole es de itzel (IlustracIón
la): este escriblendo triciclo; pone una o, dice que
allf "no dice nada". Agrega otra letra, una especie
de erre. "LQue dice alit?". Triciclo, pero a la pre-
gunta: %Ent:races ya este complete?", responde



que no, que faltan letras. Pone otra más y ya dice
triciclo.
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2. Otro tipo de conducta consiste en la oscllaciOn
entre interpreter las partes incompletas como ini-
cio de la palabra o como la palabra entera. Es el
ejemplo de Pablo (IlustracIón1b) quien este escri-
blendo barco. Con la primera letra dice barco, bar,
con dos dice barco pero todavla no este comple-
te, dice bar, barco. Con tres ya dice barco.
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3. Otra posibilidad es interpreter la incompletud
grafica como correspondlendo a una parte de la
palabra, pero la misma parte de la palabra cual-
quiera sea la incornpletud grefica haste lograr la
completud. Es el ejemplo de Lupita (IlustracIón 1c):
con una tetra dice ba, con dos dice ba, con tres
también y asl hasta que ya dice barco, con seis
letras.
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4. El tipo sigulente es parecido al anterior, excep-
to en que pareciera haber una cierta conciencla
de que el agregado de letras Implica un cambio
sonoro. Lo interesante es que en lugar de produ-
cir una variaciOn cuantitativa, es deck, más peda-
zos de sonorldad para más letras, se producen va-
riaciones cualitativas. Ejemplo: Vladimir (Ilustra.
don 1d), qulen este escribiendo tortilla. Con una
dice tor, con dos tambien, con tres dice tar, con
cuatro dice tir, con cinco vuelve a decir tor y con
seis ya dice tortilla.
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5. Los chIcos liegan a considerar que la corres-
pondencla debe ser cuantitativa, es decir, que a
más letras corresponden más pedazos de sonori-
dad. El probiema es encontrar una manera de an-
ticipar cuantos "pedazas" de escritura hay que po-
ner. Es el ejemplo de Karla (IlustraclOn 10) que es-
te escribiendo avión: en una letra dice a-vi, con dos
dice a-vt-o, con tres dice a-vi-o, con cuatro dice a-
vO-o (con una u a la francesa), con cinco dice a-vii-
o-on y con seis dice a-vi-on, avión. Un ejemplo si-
milar es el de Angiu (Ilultraci6n 1f): por gran difi-
cultad en anticipar cuentas letras tiene que poner,
Angiu produce cambios consonenticos en la emi-
siOn, pero tratando de introducir consonantes
"neutras" (emisiOn con boca cerrada). Este escri-
biendo tamarindo; con una dice ta, con dos dice
ta-ma, con tres ta-ma-rin, con cuatro ta-ma-rin-m,
y asi siguiendo, hasta que con siete letras final-
mente dice tamarindo (sin silabear).
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6. Los esfuerzos por controlar la correspondencia
cuantitativa buscando sistemeticamente aumen-
tar la sonoridad a medida que aumentan las letras,
se expresa en una büsqueda de correspondencia
silábica, aunque no sea siempre una correspon-
dencla silebica estricta. Es el caso de Rodrigo (Ilus-
traciOn 1g) escrIblendo tamarindo: con una dice
ta, con dos dice ta-ma, con tres dice ta-ma-rindo.

Ilustración lg
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Reitero que todos estos chicos no tenian nin-

guna dificultad en el recorte silebico oral de las
mismas palabras o palabras slmilares y estaban
en una situaciem que los obligaba a elaborar una
justificaciOn frente a cada letra agregada.

Estos datos sugieren que la hipOtesis sllebi-
ca en la escritura no aparece como una aplicaciOn
dIrecta de la posibllidad de recorte silebico a ni-
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vel oral; que no es porque el chico sabe recortar
muy bien a nivel oral en sflabas que inmediatamen-
te puede aplicar ese "saber hacer" oral a la escri-
tura. Por el contrario, estos datos parecen sugerir
que ese "saber hacer" a nivel oral debe ser reela-
borado, que hay que redescubrir la utilidad de la
sflaba para resolver un problema de la escritura,
para saber cuál es el valor de las partes de un to-
do en proceso de construcci6n. He caliticado a es-
ta secuencia de "reconstrucci& hipotética" por-
que ningim sujeto, en todas las situaciones, pre-
senta solamente un tipo de conducta. Pareciera
haber coexistencia de algunos de estos tipos de
conducta y esos son problemas que todavfa debe-
remos investigar.

El siguiente ejemplo tiene que ver con la corn-
prensi& de algunos aspectos de la ortografia. En
la comprensiOn de esos aspectos es muy posible
que tarnbien encontremos una evoluciOn psicoge-
nética. Si recordamos que incluirnos en "lo orto-
grafice" tante la ortograf fa de las palabras como
la separación entre palabras, la distribuciOn de ma-
yOsculas y minOsculas y los signos de puntuaci6n,
pasard mucho tiempo hasta que podarnos estable-
cer con claridad cudles aspectos responden P. una
evolución psicogenetica.

Pero ya es posible empezar a ver "en positi-
ve" algunas "desviaciones ortográficas". Re., al-
gunas tetras "dificifes" 0 poco frecuentes pueden
ser bien aceptadas cuando se ies puede dar un
valor unfvoco. Es lo que ocurre, p.e., con la escri-
tura del cuento de Caperucita Roja que realize es-
te chico de segundo grade, que viene de algün lu-
gar de la provincia de Buenos Aires. Este produc-
dem es interesante porque hay un super-uso (o
abuse) de la qu- que no esperarlamos (Ilustrackin
2). Este uso exagerado de la qu- se pue.de ver co-
mo que aim no sabe, no aprendidi a usar esa letra.
Pero es mucho más pertinente verlo come un in-
tento de regularización ortogrifica. La qu- tiene la
enorme desventaja de ser un dlgrafo, es decir, dos
letras para un fonema, pero tiene la ventaja de ser
unlvoco: cada vez que esta la qu- corresponde /k/,
mientras que con la c no pasa lo mismo. Los in-
tentos de regularized& ortográfica son extrema-
damente frecuentes. Los chicos quisieran que la
ortografla fuera lo que deberfa ser: a diferencias
sonoras, diferencias de tetras; a semejanzas se-
noras, semejanzas de letras. Esto de tener una c,
una qu-, una k, todas para el mismo sonido /k/, les
parece disparatado, y entonces a veces omiten pro-
visoriamente algunas letras para ocuparse de
otras, graficamente más dif Idles pero cuando me-
nos más regulares.

En el siguiente ejemplo (Ilustración 3) tene-
mos otra version del mismo cuento, de un chico
de segundo grado de la ciudad de Buenos Aires.
Aqui es interesante atender a las segmentaclones
del nombre mismo del personaje: Caperucita Ro-
ja. No importa que escriba Capelucita. Lo que quie-
ro senalar es que, en el Mule y en el cuarto ren-
glOn, escribe Capelucita en un solo segmento; en

i el primer renglOn y en el octavo en dos segmen-
tos (capelu sita); más abajo aparece tarnbién en

1

dos segmentos, pero el corte no se ubica en el mis-
mo lugar (cape Iusita), y finalmente aparece en tres

O segmentos (cape lu site). (Todo ello sin atender a
las uniones entre fragmentos de ese nombre y

1 2 otras palabras adyacentes.)

Una producciOn asf se puede ver en sentido
negativo, como "este chica aim no domina las seg-
mentaciones". En sentido positivo podemos decir
que está ensayando, está probando todas las seg-
rnentaciones que se le ocurren aceptables. Acep-
tar las segmentaciones es aceptar algo diffcil por-
que, come sugiere la poca evidencia disponible,
la nod& de palabra que los nihos elaboraron a
nivel oral no sirve tal cual para la escritura. Los
nines tienen que reelaborar su noel& de palabra
en virtud de las restricciones que la escritura irn-
pone.

Ultimo ejemplo: esta vez a nivel del coned-
miento pragmatico de la lengua oral y la posibili-
dad de utilizarlo en la escritura. Este es un texto
totalmente espontaneo ya que no participamos
dando instrucciones pare su producciOn pero, por
suerte, la mama de este chica lo recogi6 y pudo
restituir las condiciones de producciOn.

Se trate de una carta producida por una chi-
ca de 6 ahos que estO respondiendo a una carta
enviada per su abuela. Es una de las tantas chi-
cas argentinas que vive en Mexico y que tiene su
abuela en la Argentina. La carta Ilega y ella deci-
de responderla. Escribir una carte iniciando el in-
tercambio es una cosa, responder a una carte es
una tarea muy diferente. La carta producida por
la nine, que se llama Ana, (Hushed& 4), en ver-
siOn regularizada dice: "Querida abuela: gracias
por Ia felicitaci6n. Sable que io harfas. Myriam te
va a escribir. Por eso te lo rnaodamos. Bien. Las
cartas quiero que me las mandes aon letra impren-
ta, por fa(vor). Gracias por mandarnos la carte. Fir-
ma Ana nieta."

Ana conoce los rituales de iniciaci& y de cie-
rre, sabe que una carta no se inicia como un cuen-
to. Abre bien la carta ("Querida abuela") y la cie-
rra muy bien ("Gracias por mandarnos la carte"),
pone al final su nombre pero le agrega la palabra
"firma" para garantizar que ese nombre escrito sea
una firma. Hay algo raro en este texto que s6lo
se entiende si conocemos las condiciones de pro-
ducciOn: en el momento en que Ana decide res-
ponder, le pide a su madre que lea Ia carta de la
abuela en voz alta. La madre empieza a leer y Ana
la va deteniendo para escribir algo y eso explica
io qua no est& porque las detenciones que ella
solicita corresponden a fragmentos definidos de
la carta de la abuela. La mama lee: "Esta carte
va a Ilegar para tu cumpleahos, te envie muchas
felicitaciones". Ana escribe: "Gracias por la feli-
citaciOn". La mama lee: "Me paso horas pensan-
do lo que varnos a hacer juntas y en los Uncles lu-
gares a los que iremos cuando vaya a visitarte".
Ana escribe: "Sable que lo harlas". La carte sigue
preguntando acerca de la compra o el alquiler de
un departamento. Ana se abstlene y dice: "Myriam
te va a escribir" (o sea, su madre). La carta sigue
diclendo: "Graclas por mandarme el cenicero de
regalia. Me gusto muchfsimo". Ana escribe: "Por
eso te lo mandamos". La carta pregunta como es-
tan Ricardo y su familia y Ana contesta: "Blen".
Termina la carta de la abuela y Ana cferra con un
pedido.

Ana esta restituyendo las condlciones de un
didlogo; para poder hacer eso que Ilamamos "res-
ponder" necesita restItuir al Interlocutor. Ana, que
tiene competencias dIal6gicas orales muy desa-

.)
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rrolladas, esta utilizando to que sabe del diálogo
en una situación que, si bien es dialdgica, no es
lo mismo que un dlálogo cara a cara.

Ocurre, adernas, que la mama de Ana no en-
vid inmediatamente la carta, porque estaba con-
vencida de que la abuela no iba a entender, que
era preciso agrnar una carta propia explicando
lo que habla acontecido. Por eso Ana pudo reen-
contrar su carta dos dlas después y, aunque esta-
ba muy enojada con su madre porque la carta aOn
no habla sido enviada, pudo releer su texto y dijo:
"la abuela no va a entender". Entonces agrega a
su carta algunas cosas de tal manera que el texto
final tiene esta apariencia (Ilustración 5): "Queri-
da abuela: Gracias por la felicitaciOn. Sabla que
lo harias, ir al parque. Myriam te va a escribir. Por
eso te lo mandamos, el cenicero. Bien estan Ri-
cardo y Suramelia. Las cartas quiero que me las
mandes con letra imprenta por fa(vor). Gracias por
rnandarnos la carta". Cuando Ilega al final, duda
con una palabra y pregunta a su madre: "6Nieta
va con arm?". La madre responde que no y enton-
ces Ana, en lugar de corregir la palabra fleta, agre-
ga: "esa ehe no la leas". (i El poder de la escritura
es tan grande que puede incluso negarse a SI

misma!)

Espero que estos ejemplos, tomados expre-
samente de tres problemas diferentes entre SI, y
recogidos en situaciones muy diferentes, sirvan pa-
ra entender la importancia de los procesos de
construcciOn y reconstrucción. Ni el conocimien-
to del recorte silábico a nivel oral basta para de-
sarrollar inmedlatamente una hipOtesis silábica,
ni la nociOn de palabra basta para encontrar las
segmentaciones en la escritura, ni la competen-
cia dialOgica oral basta para responder a una carta.
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UNA EXPERIENCIA DE
INCORPORACION DE

APODERADOS EN LA
REHABILITACION INTEGRAL

DE NAOS CON TRASTORNOS
ESPECIFICOS EN LECTURA

MARIANA CHADWICK

I. FUHRMANN

Resumen

Este trabajo evalCia un taller para padres de nlAos
de Intellgencla normal, que presentan un trastor-
no especIfIco en lecture. Elaboramos una secuen-
cia de cinco sesiones tomando como marco de re-
ferencia el enfoque sistemico y nuestros estudios
previos acerca de la estructura familiar de nifios
con trastornos de aprendizaje.

Se explor6 la Influencia de este taller en la
familia, desde la visi6n del niño a través de una
prueba analOgica de la estructura familiar y des-
de la perspective de los padres con una encuesta
que respondleron al finalizar la experiencia. Eva-
luamos edemas el efecto del taller en la autoesti-
ma de los nihos segün la visiOn del profesor.

Introducciôn

La experiencia escolar de nihos con una dificul-
tad especlfica del aprendizaje de la lecture, nos
ha motivado a buscar formes de IntervenciOn pre-
ventive, que vdieran evIter o reducir dolor y des-
gaste de sus fernillas y, de este manera, canalizar
su fuerza para optimizer la rehabilitaciOn del nlho. 15



Desde la perspective sistemica lo que ocurre
en un miembro de la familia repercute en todo el
grupo y a su vez el grupo familiar tiene una pode-
rose influencia en la cristalizaciOn de las caracte-
risticas individuales. Cuando la familia contiene
un niflo en situaclan especial, puede Ilegar a ser
un elemento facilitador o limitador del proceso de
rehabilitacidm (Minuchin S., 1984).

En los trabajos realizados anteriormente en
el Centro de Estudios y Terapia Sisternica, hemos
delineado algunas caracteristicas estructurales de
la familia que contiene un nifio con (as dificulta-
des mencionadas (Furhmann I., Armengol V., 1986,
1987, 1988).

En las investigaciones mencionadas ha que-
dado en evidencia que estas families se caracteri-
zan por los siguientes aspectos:

Menor equilibrio intrapareja: Esto se refiere a
que dentro de la pareja uno de los dos evidente-
mente tiene una mayor importancia que el otro,
en lo que se refiere a decisiones e injerencia en
los asuntos propios de la familia.

Menor desarrollo interno del subsistema conyu-
gal: Significa que el subsistema pareja invlerte es-
caso tiempo y espacio en su propio desarrollo, pri-
vilegiando la fund& parental y/o la dedicaciOn a
otros aspectos de la familia. Esto implica que la
pareja como tal no dispone de tiempo para su re-
creaci6n, ve empobrecida su intimidad y no cuen-
ta con instancias protegidas pare resolver sus di-
vergencies y para negociar acuerdos.

Menor equilibrio en la funciOn parental, que co-
mo sabemos se asocia a menor desarrollo interno
del subsistema conyugal junto a un menor equili-
brio intrapareja. Esto implica que las distancias
emocionales madre-hijos y padre-hijos no son si-
milares. Esta caracteristica de desigualdad reper-
cute a su vez en el subsistema hijos, induciendo
una mayor distancia entre los hermanos y una per-
cepciOn de menor importancia del subsistema her-
manos.

Menor injerencia del subsistema parental en el
subsistema hijos. Esto implica que el subsistema
hijos es mes autenomo en su relaciOn con igua-
les y con instancias externas como el colegio. SI
bien esto pudiera ser beneflcioso en teorla, al exis-
tir un deficit y problemas tales como impulsividad,
agresividad, falta de atenciOn. de memoria y es-
caso autocontrol, la intervenciOn parental juega un
rol lmportante mediatizando la relacien del nitto
con su ambiente.

Sobre la base de los antecedentes tebricos
expuestos y de la experiencia clinica del trabajo
con este tipo de families, elaboramos un taller pa-
ra padres de nIflos con dificultad especifica del
aprendlzaje de la lecture y problemas concomitan-
tes al trastorno del desarrollo, como son inquie-
tud motora, deficit atenclonal y falta de perseve-

E rancia. Los objetivos planteados para este traba-
m Jo fueron los sigulentes:

1 1) Aumentar la confianza de los padres en sus pro-
vi pios recursos. Dada la importancia que reviste es-

te aspecto, este tema estare presente durante el
IS desarrollo de todo el taller.

2) Considerar que los problemas y las dificultades
de los hijos constituyen un ingrediente normal de
la vide familiar. No solo el hijo, que aparentemen-
te presenta el problema, es fuente de preocupa-
clam, sino que también en el rosto de sus herma-
nos puede haber dificultades no menos importan-
tes. Asf el problema se relativiza y pierde su
carecter maligno transformandose en un desaffo,
que como tal sere fuente de creatividad y de cre-
cimiento.

3) Percibir las distancias intrafamiliares. En este
aspecto nos proponemos que los padres tomen
conciencia de la existencia de una determinada
distancia interpersonal entre los miembros de la
familia. Considerando que la distancia existente
en un momento dado, no es la Unica posible, disc-
liamos una serie de ejercicios vivenciales que per-
mitan a los padres explorer ventajas y desventa-
jas de otras alternatives de cercania afectiva.

4) Equilibrar y modificar distancias en el subsiste-
ma pareja y en los subsistemas madre-hijos, padre-
hijos. Con este trabajo pretendemos reducir el ries-
go de sobreinvolucraciOn de uno de los padres, que
suele estar presente en estas families, asi como
el riesgo de una desvitalizaciOn del subsistema pa-
reja.

5) Aumentar y respaldar una injerencia efectiva de
los padres en el subsistema hijos. Este objetivo
se trabaja, ejercitando formes de ejercer la jerar-
qula parental y explorando modalidades aue faci-
liten la comunicaciOn entre padres e hijos.

6) Subrayar la importancia del subsistema de la
pareja como fuente de energfa vital del sistema
familiar. Queremos que al final de este taller, la
pareja llegue a considerar que necesita disponer
de un tiempo exclusivo para elle, sin sentirse cul-
pable de guitar tiempo a los hijos. Los padres mu-
chas veces se sienten apremiados porque presu-
ponen, que necesitan dedicar mucho tiempo a sus
hijos, para poder cumpllr bien su funciOn. Apren-
derail que lo importante es favorecer una interac-
ci6n efectiva.

Metodologia

Una vez planteados los objetivos te6ricos, disefla-
mos una secuencia de sesiones para realizar un
taller de padres con un hijo con diflcultades espe-
clficas de apendizaje (D.E.A.). Para evaluar el efecto
del taller sobre la familia y por to tanto el cumpli-
miento de los objetivos propuestos, analizamos:

Cambios observados desde la perspective de los
propios padres.
Cambios observados par el niflo con D.E.A.
Camblos en la autoestima del niflo desde la pers-
pective del educador.

La investigaciOn se inici6 con una evaluaciOn
del nivel de entrada en relaciOn con la estructura
familiar percibida por el niflo (Circulo de tu

y con la autoestima del niño, segrin el profe-
sor (Florida Key). Luego realizamos la secuencia
de cinco seslones semanales de aproxlmadamen-
te 60 minutos cada una. En la Ultima seslOn se en-
treg6 un cuestlonarlo a los padres y a las madres



para evaluar los cambios que segün ellos hablan
tenido lugar en sus famillas. Quince (Has después
se repitle el Circuio de tu familia y el Florida Key.

Descripck5n de la muestra

La muestra estd constituida por 10 famines de un
colegio privado de Santiago, de nivel socioecond-
mico medio-alto, que recibe ninos de inteligencia
normal con dificultades limitadas a un trastorno
especifico del aprendlzaje de la lecture. En este
estudio no incluimos a las families con padres se-
parados, debldo a la modalidad de trabajo que en-
fatiza el logro de acuerdos entre los padres y el
equilibrio parental. Los nIños de la muestra cur-
san 3° y 5° alio de ensenanza básica. En el mo-
mento de la seleccIOn, los ninos seleccionados no
se diferencian de sus companeros de curso en la
autoestima evaluada par el profesor.

lnstrumentos de evaluación

Los instrumentos utilizados para evaluar los efec-
tos del taller sobre la familia son:

Circulo de tu familia (Fuhrmann, Chadwick)
Cuestionario de autoestima del nino (Florida
Key)
Encuesta de evaluacien para los padres (CTS)

1. Circulo de tu familia

Esta prueba está inspirada en los trabajos de S.
Trower y col. (1982), que presentan el método del
clrculo familiar como un proceso que permite a los
Indlviduos dlbujar un dlagrama esquemdtico de su
sistema familiar.

El objetivo de la prueba Circulo de tu familia
es evaluar la estructura familiar en relacien con
la jerarquta, el equilibrio en la funds:5n parental, el
equilibrlo en el interior de la pareja, la cercania
afectiva entre los padres, entre padres e hijos y
entre los hijos, de acuerdo con patrones de dis-
tancia y de superficie ocupados por cada uno de
los mlembros.

2. Cuestionario de autoestima del nifio

El cuestionario Florida Key, elaborado por Purkey
y otros y adaptado en Chile por V. Arancibia (1989),
es un instrumer to que pretende evaluar el auto-
concepto del niño en relaclan con conductas ob-
servables segdn la opinien del profesor. Consta
de cuatro aspectos diferentes: enfrentamiento a
situaciones escolares, compromiso con la escue-
la, asertividad y relaciones con otros.

3. Encuesta de evaluachin para los padres

En este cuestIonario pedlmos a los padres que eve-
luaran el taller en sus diferentes aspectos: Utill-
dad del taller en general y de cada una de las se-
siones, los camblos que ellos perclben en relacian
con cada uno de los temas trabajados.
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Programa de intervencidn

En relacien con el programa de intervencien hare-
mos una breve descripcidn de los cuadernIllos y
de la metodologla utllizada en las sesiones.

1. Descripcion de los cuadernillos

Para cada sesiOn disenamos un cuadernillo de un
formato estándar, comp uesto por:

Un tItulo que sintetiza el objetivo principal.
Una seccidn destinada a revisar una "tarea" en-

tregada en la sesiOn anterior.
Una seccien destinada a recoger el resultado de
la discusien realizada en un grupo grande y/o gru-
po pequeno.

Indicaciones para realizar una actividad viven-
cial.
Una secci6n que resume las ideas Importantes
trabajadas en la sesiOn.
Tareas relacionadas con el trabajo realizado en
la sesidn, que se recomienda realizar entre sesiOn
y sesiOn.

Seskin 1: En todas las families los hijos
tienen problemas

El objetivo de esta sesiOn es area, conciencia en
los padres que hasta ahora ellos h an tenido fuer-
za pare encontrar diferentes soluciones a las dif
cultades de sus hIjos. Junto a las soluciones in-
tentadas, existe una gran variedad de alternatives,
estimuldndose as1 la creatividad en la bdsqueda
de soluciones.

Se refuerza el valor de explorar soluciones pro-
plas y relativizar consejos y sugerencias externas.

Seslifin 2: NI tan lejos que te hleles, ni tan
cerca que te quemes

En esta sesiOn se pretende crear conciencia de las
ventajas y desventajas de la cercanta afectiva. Se
destaca especialmente la necesidad de acercar-
se a un equilibria en la cercania parental (madre-
hijos, padre-hijos). Las distancias afectivas no son
inamovibles. Son posibles de modificar cuando los
padres lo deciden. Descubrimiento que los padres
harán al real izar la tarea propuesta en esta sesiOn.

Sesicin 3: 1Quién manda? Lccimo? 4cuindo?
por qui)?

En esta sesiOn se pretende que los padres apren-
dan que es posible sentirse camodos dirigiendo
y gulando firmemente a sus hIjos. Es importante
que sigan sus intuiciones y usen sus propias es-
trateglas para que sus hijos los escuchen y obe-
dezcan. Los hijos necesitan de una fuerza paren-
tal qua los proteja y los gule.

Sesión 4: Juanito nunca entiende...4c6mo
darse a entender?

En esta sesiOn se pretende elaborar, Junto con los 17



padres, elementos que faciliten la comunicación
entre paares e hijos. El los descubren que el niño
a veces no obedece porque no comprende lo que
se espera de el y no se forma una imagen clara
de lo que los padres le piden.

Sesiim 5: Al rescate de la energia perdida
Tiempo y espacio para privilegiar la pareja

En esta sesiOn se cumple el objetivo central del
taller en el sentido de mostrar que la tarea paren-
tal requiere de una enorme cantidad de energia,
especialmente en situaciones conflictivas o pro-
blemeticas. Para un adecuado cumplimiento de es-
ta funciOn, es fundamental que la pareja constitu-
ye en sl una fuente de recuperaciOn de energfa.
De ahf la necesidad de privlleglar la pareja, que
es el motor vital de la familia.

2. Metodologia de las sesiones

En cada una de las sesiones mantuvlmos el foco
en el tema principal, desde el inicio, con un andli-
sis del tltulo del cuadernillo, haste el final con la
discusien de las Ideas importontes y la explicacien
de la tarea para la casa. En tomo al tema central
realizamos discusiones de grupo chico, creando
una instancia de intimidad y apertura. En estas dis-
cusiones se exploraba las dIferentes visiones que
los participantes tenlan al respecto. En una Ins-
tancia posterior, el intercamblo de estas mismas
opiniones en el grupo grande daba la oportunldad,
por una parte, de ampliar el abanico de alternati-
vas posibles de soluckfm, y por la otra, la posibill-
dad de intervencien del monitor, normalizando di-
ficultades, apoyando soluciones creativas, conno-
tando la fuerza de la familia, reduciendo el nivel
de autoexigencla de la par* de padres y enfati-
zando la importancia de los pequeflos logros. De
esta forma deseamos dejar en claro que cualquier
solucian es adecuada cuando surge de un acuer-
do de la pareja de padres.

Para cada tema diserlamos un ejercicio viven-
dial, que puede ser una dramatIzación o un juego,
que permite vivenciar experlenclas o ensayar si-

tuaciones nuevas en un amblente !Odic% dentro
de un contexto protegido. Este tipo de actIvidad
holfstica y analOgica, permite complementar la
aproximación verbal y lógica, entregada en la mis-
ma sesiOn.

Dando continuidad al proceso, cada sesiOn
termina con una tarea para la casa. Esta actividad
da lugar a la adaptacion del contenido entregado
a las caracteristicas particulares de cada familia.
Su revisiOn en la sesiOn siguiente, permite evaluar
la implementaciOn del camblo y a la vez constitu-
ye el puente para la actividad de la sesiOn si-
guiente.

Comprobamos una buena asIstencia a travas
de todo el Taller de Padres. En las sesiones 2 y
3 asisten todas las familias, en la primera 9 y en
las dos ültimas 7 y 8 respectivamente.

Etapas de la investigacion

Una vez seleccionada la muestra, aplicamos el
Circulo de tu familia a los nifos y el cuestionario
Florida Key al profesor. A continuacien realizamos
el Taller de Padres, con la colaboraciOn del psic6-
logo Carlos Velez, miembro del CTS.

En la sesiOn final entregamos a los padres la
encuesta de evaluacien del taller respecto de la
utilidad de los contenidos trabajados y los cam-
bios percibidos en la familia. Esta encuesta fue
respondida independientemente por la madre y el
padre.

La evaluaclan final de la autoestima (Florlda
Key) y de la percepcien que el nlllo tiene de su es-
tructura famiPar (Circulo de tu famine), fue reali-
zada quince dfas después de finallzado el Taller.

Anilisis de los resultados
Los resultados obtenidos se analizan en el siguien-
te orden:

1. Influencia del taller segOn los padres.
2. Influencla del taller sobre la .:sion que el niño

tiene de su familia.
3. Influencia del taller en la autoestlma del niflo

percibida por el profesor.

Influencia del taller segOn los padres

En la encuesta a los padres se les oldie evaluar
la utilidad de las dlferentes sesiones y los cam-
bios observados conslderando los objetivos del ta-
ller.

1. Utllidad de las seslones

Como una vIslen global, podemos afirmar, que los
padres catalogaron al taller como un experiencia
enriquecedora de crecimiento personal. A modo
de ejemplo, algunos comentarlos:

"En general muy bueno y me permiti6 comprobar,

9 .



que muchas soluciones ya las hablamos empeza-
do a aplicar, lo que significa, quo no estabamos
errados ...".

"Es algo que debe implementarse a todo nivel, ya
que en todo este tiempo de las comunicaclones,
lease TV, radio, teléfono, fax, medios de transpor-
te, paradojelmente el hombre se ha aislado cada
vez más de sus semejantes, produciendose la mi-
croincomunicacitm. Creo que esce taller nos ayu-
da a establecer las bases para una comunicaciOn
mes rice...".

"Este taller me ha servido para darme cuenta de
que la excesiva atenci6n a un solo niño, no sOlo
recrudece el problema del niño slno que ademds
puede hacer surglr problemas entre los otros...
También me ayud6 a ponerme de acuerdo con mi
marido para resolver los problemas de los ni-
flos.. .".

"Hemos mejorado edemas nuestra relaciOn de pa-
reja . tratamos de darnos tiempo como pareja.
Hemos aprendido a converser y a pensar, a plani-
ficar mejor las tareas que debemos afrontar dia-
riamente...".

A continuaciOn presentamos los resultados de la
evaluaciOn de los padres, desglosada seslem a se-
siOn.

Tabla 1

Utilidad de cada seslôn segim los padres
Porcentajes de respuesta en cads opcicin

Tema de la seslen Alta Medians Total
1. Recursos de la familia 53% 41% 94%
2. Distanclas de la familia 56% 44% 100%
3. Jerarquia parental 71% 29% 100%
4. ComunicaciOn 58% 25% 83%
5. ProtecciOn de la pareja 69% 31% 100%
Total 61% 34% 95%

Dostaca que la mayor parte de los padres opi-
n6 que los talleres habian sido Utiles. &Sic) en la
primera y tercera seslOn hubo un pequeflo porcen-
taje (6% y 17% respectivamente) de participantes
que consideraron esas sesiones de escasa utili-
dad pare ellos.

Es interesante resaltar que la tercero sesi6n
fue considerada de mayor provecho, sesi6n en que
se trabaj6 aspectos relacionados con el derecho
y el deber de los padres de ejercer su legItIma je-
rarquia superior en la educed& de sus hijos.

Respecto del contenldo de mayor utilidad las
respuestas fueron muy variadas. Entre otras des-
tacamos las siguientes:

Aspectos de jerarqufa: " porque Ind* al pa-
dre a asumir una mayor participaciOn".
Aspectos dirigidos a una mayor valoraciOn de
la fuerza de la familia.
Las tareas: "La puesta en practice de algunas
reglas dentro de la familia, dio resultado".

Poslciem del niflo con dificultades dentro de
familia: "Se mejor6 en relaciOn con sus hermano,
lo quo permitI6 una mayor estabilidad entre ellos".
Aspectos rolacionados con la comunicaci6n:
"Sin comunicaciOn no se puede Ilegar a estable-
cer pautas, ni entender los otros contenidos".
Aspectos relacionados con la pareja de padres:
"El acuerdo para dar Ordenes es la base para

los otros objetivos".
Aspectos relacionados con la distancia: "Es muy
importante la InteracciOn de los miembros de la
familia cuidando el no ahogarse el uno al otro y
el no sentirse demasiado apremiado por un miem-
bro de la familia".
Aspectos relacionados con la pareja: "La pare-
ja debe nutrirse con diferentes :-.ctividades como
pareja"... "Siempre se le da rtenor importancia
que la que debe tener".

2. Cambios observados

Analizaremos las respuestas de ambos padres en
conjunto y a continuaci6n las opiniones de cada
uno de ellos por separado.

Tabla 2

Cambios observados segim objetivos especificos
del taller

Expresados en porcentaje de respuesta en cada
opción

Objetivos Camblo
Importante

Cambio
lave

No camblo

Distancia 18% 53% 29%
Jerarquia 18% 35% 47%
ComunicaciOn 12% 59% 29%
Pareja 24 % 53% 23%

Al analizar la Table 2, destacamos que apro-
ximadamente el 70% de las families percibi6 cam-
blos en las distancias interpersonales, en la co-
municaciOn y en la implementaciOn del irabajo en
equipo con la pareja. En cuanto a la jerarqula pa-
rental, este porcentaje disminuye al 50%. No es
de extraflar que los cambios, en su gran mayorla,
fueron de grade leve, si consideramos el reducido
tiempo de duraci6n riel taller y la proximidad con
que el trabajo fue evaluado. Por nuestra experien-
cia en terapia famillar, esperariamos que los cam-
bios se observen con mayor nitidez después de un
mayor tiempo de elaboraciOn dentro del sistema
familiar.

Los padres que no percibieron cambios, ex-
plicaron que el taller confirm6 caracteristicas que
ya poselan en las areas trabajadas. Destacamos
el porcentaje elevado de no cambio en el area de
jerarquia parental. Este resultado concuerda con
nuestras investigaciones precedentes, que mues-
tran que estas families no suelen toner problemas
de jerarqula. Los cambios percibidos por los pa-
dres fueron descritos en los siguientes términos: 12
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En relación con la distancia seleccionamos los
siguientes comentarios:
"mayor acercamiento con los hIjos..."
"hacer esfuerzo consclente pare disminuir cerca-
rile de hija menor"
"no sato se escucha al nlho con problema, slno
que también a los dernás, més dialogo con los her-
manos y entre mama y papa"

En relaclan con la jerarqula parental, los padres
comentaron la siguiente:
"disponiendo de mayor tiempo, he sentido más mi
autoridad como padre"
"frente a un problema, tomamos una actitud acor-
de con mi pareja, lo que nos ayuda a tener mayor
autoridad frente a un problema"
"los nihos entienden rezones y acatan mejor las
normas, cuando ellas son parejas y bien dadas..."

En relaciem con la corn unicaciem los padres jus-
tificaron los cambios de la siguiente manera:
"he mejorado el lenguale, adecuandolo a cada uno
de mis hijos..."
"he aprendido a dar instrucciones, sin intervenciem
de terceros ..."
"estoy trabajando para racionalizar y pensar an-
tes de darme a entender..."

En relaciOn con la pareja, los padres opinaron
respecto de sus cambios como pareja y como pa-
dres:
"hubo conversaciones largas e importantes, con
la pareja y con los hijos... "
"concretamos més los objetivos que se quieren lo-
grar respecto del cornportamlento de nuestros
hijos . "
"me he dado cuenta de que los dos tenemos la
capacidad para enfrentar situaciones, hacerlo en
pareja ha sido un cambio importante"
"el hecho de ejecutar las tareas de los cuaderni-
llos, nos oblIga a tomarnos un tlempo a soles, nos
lbamos a una plaza, cerca del coleoio, conversa-
bamos el tema y lo anotabamos..."

taller. La mayor parte de las parejas ref leren gra-
dos intermedlos de cambia recxdando Ia distri-
buciOn de la curve normal.

Influencia del taller sotwe Ia visiOn del Who
de su familia

El análisis del Circulo de tu familia realizado an-
tes y después del taller de padres, nos muestra
el camblo que el nino ha percibido en su estructu-
ra familiar. Estudiamos los siguientes aspectos:

Distancias interpersonales
Hubo un aumento signif !cativo (p <0.05) en la dis-
tancia promedio entre todos los miembros de la
familia y en la distancia padre-hijos. Los herma-
nos tendieron a acercarse, no siendo significative
esta diferencia.

Superficles correspondientes a individuos y
subsistemas

El tamaho de los circulos de cada miembro fami-
liar y el de los subsistemas padres e hijos, no cam-
biO significativamente y por lo tanto, tampoco cam-
blat el promedio de la superficie total de la familia.
SOlo se aprecia una tendencia no significative a
la disminuciem de la superficie promedio del sub-
sistema hermanos.

Relaciones entre variables de distancia y
superficle
Hubo una leve tendencia a un mayor equillbrlo in-
trapareja y a un aumento de la jerarqula parental.
En los otros indicadores no se apreciO camblo al-
guno.

Table 3
Camblos segün objetivos especificos del taller

Respuesta de los padres y de las madras

Objetivos Cambio importante Camblo leve
especificos padre madre padre madre

Distancia
Jerarqula
Comunicacian
Pareja

12.5%
0.0%
2.5%

25.0%

22.2%
33.3%
12.5%
22.2%

50.0%
25.0%
62.5%
62.5%

44.5%
44.5%
62.0%
44.5%

No camblo
padre madre

37.5% 33.3%
75.0% 22.2%
25.0% 25.5%
123% 33.3%

De la Table 3 podemos deduclr que las madres re-
fleren mayor intensidad de camblo en su familia
en relaclan con lo expresado por los padres, en
las cuatro areas estudladas. Este hecho se hace
mas evidente en el area de jerarqula, donde los
padres en un 750/s afirman que no perciben cam-

§ blo en coniraste con el 22.2% de las madres.

Al reviser las respuestas familia por familia,
fl nos llama la atenclem que el grado de cambio prsenta

una amplia dispersiOn desde la percepciem
e-

do un cambio minima haste la percepclan de un
20 camblo importante en las areas trabajadas en el

Nos parecIO Interesante evaluar la importan-
cla relative del niflo con trastorno de aprendlzaje
en lecture, respecto de sus hermanos. Para ello
analizamos la superficle del Who con dificultades
en relacian con la superficle promedio de sus her-
manos. Antes del taller seis de los Mhos estudia-
dos se representaron con circulos de mayor tame-
no quo el de sus hermanos, dos con cIrculos me-
nores y uno de Igual tamaho. En la evaluaclem
posterior, la sit uaciOn cambia claramente: clnco
nihos se representan igual que sus hermanos y s6-
lo cuatro con un tamaho mayor.

3 .r)



Influencia del taller en la autoestima del
niño por el profesor

Aplicamos el cuestlonario Florida Key tanto a los
hIjos de los padres que asistieron al taller, como
a los companeros restantes de cada uno de los
cursos. En la evaluacien Inicial, los valores de
autoestima obtenidos en arrhos grupos son bajos.
El puntaje total sego') la oI6n del profesor, co-
rresponde al 58.3% del puntaje máximo alcanza-
ble. El puntaje es especialmente bajo (48.4%) en
el area relacionada con el compromiso del nino
con su escuela. Sin embargo, en el area de la so-
clabllidad, relaciones con otros, hay solo un leve
deficit (72.6%).

Destacamos que en estas caracterIsticas no
hubo diferencias significativas entre los ninos del
grupo control en relacien con los hijos de padres
que asIstieron al taller, tanto en la evaluacien ini-
cial como en la final.

En la cornparacien de los resultados antes y
despues del taller, en el grupo estudio encontra-
mc un aumento estadisticamente significativo
(p < 0.002) de su autoestlma en el aspecto de aser-
tivIdad con un aumento de 52.3% a 64.0%. Ines-
oeradamente tarnbién hubo un cambia en el gru-
po control, en el area especlfica de compromiso
con la situaciOn escolar (49.0% a 63.2%; p < 0.002).

Conclusiones

En general este experiencia piluto tuvo una exce-
lente acegida, demostrada por la alta asIstencia
a las sesiones y los niveles de participacien de-
mostrada por las parejas de padres. Teniendo en
cuenta la corta duraciOn del taller, de sOlo 5 se-
siones, nos Ilarn6 la atencien que en su transcur-
so los padres aumentaron progresivamente la pre-
cisiOn de sus comentarios, la exactitud en la def I-
niciOn de los problemas, la aceptaclen de solu-
clones parciales y la creatividad en la bOsqueda
de nuevas estrateglas.

Estv beneficio no sOlo fue apreciado por no-
sotros como monitores, sino también se reflej6 en
la evaluaciOn final que realizaron los mismos pa-
dres. Todos ellos consideraron que esta experien-
cla fue OtH o muy Otil y un 70% percibi6 cambios
leves o importantes respecto de las Areas trabaja-
das. En general, las madres percibieron una ma-
yor Intensided de camblo que sus esposos, prin-
cipalmente en el ejercicio de la jerarqula parental.
Desde su perspective, los padres perciben el ma-
yor camblo en la relacien de pareja y en el logro
de acuerdos en la fund& parental.

El 30% restante de los padres, que no perci-
blot) camblo, dlo una explicaclen que nos parec16
interesante: ellos consideran, que los contenidos
del taller confirmaban caracterlsticas que su fa-
milia posela previamente, como p.e. el grado exis-
tente de cercanla afectiva y la forma de lograr
acuerdos. Estos mismos padres colncldleron en
callfIcar de altamente Otiles las seslones relaclo-
nadas con estos temas.

Coma suele ocurrlr en este tipo de trabajos,
hubo algunos padres que cambiaron de modo Im-
portante y otros, cuyos camblos fueron mlnlmos.
Desde una perspectiva sistémIca pensamos, que
este grado dlferente de camblo, no necesarlamente
corresponde a una caracterlstIca permanente de
las famllias. Este intervenciOn puede caer en un
perlodo de mayor o menor flexibIlldad de cada una
de ellas. Lo que importa es respetar la respuesta
natural del sistema familiar y considerar que la In-
formaciOn recibida podre dar frutos en diferentes
momentos de su evoluclen. De hecho, la metodo-
logla de trabajo en el taller, evit6 conscientemen-
te diferenciar como positivo el cambio y como ne-
gativo el no cambio.

La percepciOn del cambio desde el Angulo del
hljo, tiene un especial valor, dado que la diferen-
cia en su percepciOn inicial y final de la estructu-
ra de su familia probablemente tiene relaciOn con
el trabajo que sus padres realIzaron en la elabora-
diem de los contenidos del taller. Los niños perci-
bieron una mayor distancia entre los mlembros de
su familia, relacionada posiblemente con una ma-
yor autonomla y diferenclaciOn.

Quisiéramos destacar que el nino con dificul-
tades especlficas de aprendizaje de la lecture,
igual6 la percepcien de su importancia en relaciOn
con la de sus hermanos, apreciendose una mayor
similitud entre la superficie de su circulo y la de
los otros. Uno de los objetivos que nos plantea-
mos en el taller de padres fue la normalizacien de
las conductas del nino "problema" y desfocaliza-
ciOn de sus dificultades. Desde la primera sesiOn
partimos de la base de que todos los hijos tienen
algOn problema y que el nIno con diflcultades es-
pecificas de aprendizaje no es la excepci6n. Tam-
bien incluimos a todos los hijos en la bOsqueda
de soluclones a los dIferentes problemas. Es po-
sible que esta ampliaciOn del foco de atenciOn de
los padres a todos los hijos, se haya reflejado en
su dibujo del circulo familiar. Otro camblo intere-
sante fue el aumento de asertividad observado por
el profesor en aquellos ninos cuyos padres parti-
clparon de la experiencla. SI este hecho se repite
en estudios más amplios, estarlamos ante una nue-
va posibilidad de intervenciOn y de apoyo para es-
tos ninos, ampliándose el abanico de estrateglas
de ayuda, utilizando como nuevo recurso la fuer-
za de la familia.

Obviamente el nOmero de families que estu-
diamos es limitado e insuficiente para establecer
generallzaciones. Las condiciones necesarias pa-
ra lograr conclusiones más sOlidas ImplIcan un ma-
yor nOmero de experienclas controladas. Exigen
igualmente una mayor diversldad de contextos fa-
miliares, tanto respecto del nivel socioeconOrnico
como de su configuracien, respetando la rigurosi-
dad del diseno actual. Es exactamente esta la li-
ma de InvestigaciOn que estamos desarrollando.

Por ahora sOlo hernos querido trasmitir esta
experiencla para poder compartirla con todos
aquellos que privIleglan la prevenciOn. Al mismo
tiempo que nosotros, como acabamos de enunclar,
continuamos la bOsqueda, ampliando y exploran-
do su aplicacien en families populares.

Nos parece valioso haber podido integrar la
teorla de sistemas y nuestros estudlos acerca de 21
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la estructura familiar, para concretar la teorla en
acciones preventives, accesibles a profesionales
del Area educacional, especialmente a rehabllita-
dares de ratios con trastornos espectficos en lec-
ture. Nuestro objetivo final es ol enriquecimiento
de la formacidn profeslonal de estos espec;alls-
tas, facilitAndoles el acceso a herramientas que

permiten integrar la fuerza de la familia a la tarea
rehabilitadora. Con esta accidn preventiva, metd-
dice y cuidadosamente estructurada, pretendemos
reducir sufrimiento innecesarlo y desgaste tanto
del niño, de sus apoderados, y porque no decirlo,
tamblen del educador afectivamente involucrado.
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APRENDAMOS A TRAVES

DE LA ESCRITURA

DE LOS NISTOS

VIOLETA ROMO DE MIAOZ

La autora trabaja para la FundaciOn del Desarro-
Ho de la Educación Especial, Venezuela, en la ac-
tualizacidn de docentes sobre las nuevas tenden-
cies en la enseilanza de la lectoescritura.

Introducciim

Este articulo debi6 tltularse conozcamos lo que
los nlfios saben pldlandoles que escriban un cuen-
to a partir de una comlqulta, pero no abarcarla el
aspecto que aquf se pretende destacar, es decir,
que no hada referencia a todo lo que los adultos
podemos aprender trabajando con los niflos en es-
crituras espontaneas, en este caso a partir de una
comiquita.

Una de las preguntas que plantean los maes-
tros cuando se han iniclado en el enfoque cons-
tructivo es la siguiente: tqu6 hacemos entonces
para trabajar con los nifios en el aula?, o también,
6qué hacemos pare saber lo que ellos piensan de
la escrltura? Las situaciones que esperan deben
tener dos caracteristicas: por un lado, factibles de
ser realizadas con todos los niflos del aula y por
otro, Wiles de interpretar.

En este articulo se propone y analiza la escri-
tura espontánea a partlr de una corniqulta como
situaciOn que permite al docente explorar el co-
noclmlento del lenguaje escrito que tienen los ni-
nos que cursan la escuela básIca y propiciar su
avance en este aprendlzaje. Se cornenta aqul su
origen como situaci6n de acercamiento con los ni-
nos; luego, su descubrimlento como situación de
exploraclOn de lo que ellos conocen sobre el len-
guaje, sobre el cuento, sobre cOmo están enfren-
tando las Irregularldades del slstema alfabético y
c6mo influyen las metodologlas de la escuela en
sus conceptualizaclones sobre lo que se escrlbe.
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Se comenta a continuaciOn cdmo este comi-
quite se convirti6 en una de las herramlentas de
trabajo con docentes al poner en evIdencla los co-
nocimlentos de los nillos y el esfuerzo que reali-
zan por expresarse a travel's de Ia escrltura. Herra-
mlenta que, en muchos casos, indujo al docente
a tomar el riesgo de trabajar con escrltura espon-
tánea en el aula, generalmente numerosa.

El anállsis de las producciones infantiles re-
cogidas en aulas regulares de distIntos lugares de
Venezuela servirá para comentar sobre las condi-
clones necesarias en la elaboraclOn de la comi-
quite y en su empleo. AsimIsmo, este anállsis per-
mitirá reflexlonar sobre algunos criterios que de-
ben estar presentes en la interpretación o evalue-
ciOn de las escrituras creadas por los niflos.

Origen y evoluckin

Esta comiqulta nace como respuesta a la necesi-
dad de lniclar un acercamiento con niños de 2°
año, de dos escuelas; especialmente con la inten-
ciOn de motivarlos al trabajo en lecture y escritu-
ra. Con estos niflos se trabajd, además, en una se-
rie de situaciones indlviduales de exploraclOn pa-
ra conocer la familiarldad con el lenguaje escrito
que hablan alcanzado. (Estos trabajos se insertan
en mi tesis sobre la Fent! Haddad con la longue es-

crite y comprensiOn en la lecture, y en los estudios
de posgrado en EducaciOn, menciOn Lecture, en
la Unlversidad de los Andes, Venezuela.) Sin em-
bargo, el andlisis de las escrituras en base a la
comlquita puso en evidencla que esta situacidn,
por st sole, permitta, en muy poco tiempo y con
gran dleposicidin y alegria por parte de los Milos,
explorer su conocimlento del lenguaje escrito.

La comiqulta fue dibujada y adernás pensa-
da por Mariana, una joven de 14 aflos, a qulen se
le pid16 que realizara una historieta corta, sin pa-
labras, para nIflos de 2° aflo. Consultada después
sobre el porque de los temas elegidos, Mariana re-
puso que "habla pensando en nIños que Ends o me-
nos tienen ocho &los y habla decidldo que estas
Imagenes deblan contener situaciones comunes
de la vide, como juegos y cosas divertidas que a
ellos les gusta hacer"; además deblan ser "irná-
genes fácIles de entender o captar para todos los
niflos de esa edad".

El conocimlento que tiene Mariana del mun-
do infantil es notable; sabe, sin quIzas tomar con-
ciencia de ello, que aquello que tiene relaciOn con
la vide de los niños es sIgnIficativo e interesante
pare éstos; que el juego forma parte de su forma
de aprender, que la broma y lo gracioso son situa-
clones motivantes para el niflo; que con muy po-
cos elementos los niños pueden inventar histories
diferentes no sOlo porque poseen una gran capa-
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cidaci imaginative, sino porque poseen experien-
cies diferentes; que en su relación con los denies
han aprendido las reglas de este relaci6n, los va-
!ores y las normas de la sociedad y que este co-
nocimlento este presente en lo que ellos realizan.

En la experlencla que se comenta se entreg6
a cada niflo una tire cOmica sin palabras y se les
dijo: "una joven Ilamada Mariana dIbuj6 esta co-
miquita para ustedes, elle qulere que le escriban
un cuento detrás de la hoja". En ésta como en to-
das las oportunidades en las cuales se ha emplea-
do esta comiqulta, todos los nlflos qulsieron es-
cribir, el unico niflo que se newt), expres6 su nega-
tive por escrito: "no me gust6 el cuento porque
es muy fea" (con esto, al parecer se reflri6 a los
dlbujos), con lo cual inform6 esponteneamente, so-
bre lo que se querla saber, es declr, sobre su co-
nocimiento del lenguaje.

La comiquita como situaciem de
exploracidn

En esta prlmera experiencia, la comlquita puso en

evidencla la diferencia entre las conceptualizacio-
nes de los niflos, y por ende, las diferenclas con
relaclOn a su acceso a la lecture y a la escritura
fuera de la escuela.

Las escrituras mostraron, entre otros aspec-
tos, lo que los nitios sablan sobre el sistema alfa-
bético, cOrno funciona y c6mo se organize un tex-
to escrito. Informaron también sobre c6mo esta-
ban enfrentando las irreoularidades del sistema.
Segim E. Ferreiro (1985) In nitios que recien han
descubierto los principloo alfabeticos de nuestro
sistema no segmentan, cmplean una ortograf fa
simplificada (escriben tal cual suena) y no utilizan
signos de puntuaciOn. Las elaboraciones producl-
das por este grupo fueron muy diversas, en algu-
nas de ellas se aprecia ciaramente la influencia
de las precticas escolares, especlalmente, en las
escrituras de los niflos que hablan tenido menos
oportunidades de leer y escriblr fuera de la escuela.

Las escrituras de los niflos que hablan teni-
do más oportunidades de leer y escriblr fuera de
la escuela (clase media) mostraron una segmen-
taciOn convenclonal (IlustracIón 1) y algunas, un
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momento avanzado de esta construcclen, en este
Oltimo caso ellos juntaban las palabras Onicamen-
te cuando éstas no tenlan signIfIcado en sf mis-
mas. La ortograffa evidend6 que algunos ratios se
hablan dado cuenta de que para un mismo sonldo
puede haber más de una letra (saltaba y jugavan,
IlustracIón lb). Otras escrItures, en cambio (ninos
de clase baja) muestran una segmented& que pa-
rece no obedecer a criterlos construidos por los
sujetos, slno más bien a la Infuencia de las practi-
ces escolares (IlustracIón 2:a,b,c) o en algunos
casos evidencian que los niños no han comenza-
do aim dicha construed& (Ilustraclôn 2d).

En cuanto a la puntuaclen, se observe en al-
gunas de las producciones (ninos de clase media)
el empleo del punto final y en otras el punto sirve
para separar una idea de otra, aunque no por ello
usan la .letra may6scula después del punto (Ilus-
trackm 1c). En las producciones de niños de cla-
se baja, la puntuacien, como en los otros aspec-
tos, no parece responder a criterios propios sino
a la aplicacien mecanica (cuando la hay) de con-
venciones (llustracIón 2).

Las practices escolares producen trastornos
en la escritura, especlalmente en ninos que han
tenido pocas oportunidades de leer y escribir fue-
ra de la escuela. Esto, al parecer obedece a dos
razones: 1) porque obstaculizan el proceso espon-
taneo de construccien, en los casos ya ilustrados,
de la segmented& y la puntuacion; y 2) porque
no ofrecen al nino la informed& que éste necesi-
ta en ese momento para avanzar. Más adelante se
vera como estas practices afectan también la es-
tructuracien de su escritura.

Las producclones de los nInos dieron tambian
informed& sobre lo que ellos pensaban del cuen-
to y la familiaridad que hablan alcanzado con es-
te tipo de material escrito. A pesar de que todos
los sujetos de estudio, tenlan la misma edad y cur-
saban el mismo nivel, las producclones escritas
fueron totalmenta diferentes. Los ninos de eine
media, en su gran mayorla, construyeron enuncia-
dos estructurados tal como exige el cuento; es de-
cir, organizaron su texto con un comienzo y un fi-
nal, algunos de ellos incluso emplearon habla una
vez o erase una vez, situaron sus personajes en
un tlempo y/o un espaclo y les asignaron ciertos
roles (Ilustración 1). En algunas de estas escritu-
ras hay, edemas, una preocupacien por el lector,
p.e. la expresion y Tofta que asl se llamaba. . . y
en la expresiOn y e//a era bonita ella y su amigo
que se liamaba Tom (IlustracIón 1:a y

En las escrituras de los nIflos de clase baja,
se puede apreclar, en cambio, un patron Onico de
estructuraci& que coincide con las caracterlstl-
cas de la "frase escolar". Con esto no se esta afir-
mando que desconozcan el cuento, pero SI, que
estas respuestas apuntan a sus conceptuallzacio-
nes sobre "cOmo se escribe". En general, las pro-
ducciones de este grupo son frases enunclativas
o a lo sumo descrIptIvas, ordenadas una debajo
de la otra y que no guardan relacien entre sl, tal
como se estructuran los textos en los plzarrones
de la escuele o en los "Ilbros para aprender a leer".
Esto parece confirmar las observaciones realize-

. das por Yetta Goodman sobre las escrituras de los
nlnos, quien sostiene que éstos dan a sus textos

241 escrltos la estructura que yen en lo leldo.

Smith (1984) ref Iriandose a la influencia de las
practices escolares afIrma que "los nines que sa-
blan que el texto escrlto es significativo pueden
olvidar ese conocimiento y convencerse de Io con-
trario". Al parecer las practices escolares han con-
vencido a estos ninos que la lengua escrita sirve
sOlo o principalmente para enunciar hechos o des-
crlbir acciones y que las escrituras deben seguir
una misma estructura (Ilustraclisn 3).

Por otra parte las producciones infantiles, en
general, dejaron en evidencia la preocupacien por
la letra; algunos niños reescribieron varies veces
su nombre, decidiendo al fin emplear letras de mol-
de; edemas, ellos como otros dibujaron lineas an-
tes de realizar su escritura.

La comiquita como herramienta de
trabajo con los docentes
Tal como se adelant6 al comienzo, esta comiqui-
ta se ha constituido en una situacien de reflexiOn
y análisis en el trabajo con docentes. En las expe-
riencias de taller }i en las reuniones de seguimien-
to se realize, como parte de la practice, el analisis
de escrituras infantiles. Esta experiencia facilita
la toma de conciencia, por parte de los docerites,
de que los ninos tratan de comprender la realidad,
que saben mucho sobre el lenguaje y sobre el mun-
do, que sus producciones escritas son aproxima-
ciones a la lengua escrita convencional, es decir,
que sus escrituras no son fruto del azar, sino que
son expresiOn de un razonamiento sobre el lengua-
je escrito. Al analizar estas escrituras los maes-
tros se sorprenden de que posean las caracterfs-
fleas de una historia, que usen la palabra fin para
su final, y sea un final feliz.

La reflexiOn sobre la influencia de las practi-
ces escolares en los ninos es una de las situacio-
nes más fructlferas para propiciar un camblo en
los docentes, quienes reconocen gue muchas de
estas escrituras no se apartan del patr6n que la
escuela impone.

Sin embargo, to que más impresiona a los do-
centes son las autocorrecciones; comprobar que
los ninos son capaces de pensar sobre lo que es-
criben y que espontaneamente intenten una correc-
di& para aproximarse mas a la escritura conven-
clonal. Esto contradice la hip6tesis de que "el adul-
to debe corregir la escritura del nino para que aste
aprenda a escriblr". Que los ninos escriban sin la
intervencl& sisternatica de la escuela o del adul-
to se contradice con toda una concepcien pasiva
sobre el aprendizaje.

El analisis de esta comiquita como situaclen
de aprendizaje, el anallsIs de sus caracterlstIcas,
de su empleo, de su Interpreted& y de su evalua-
el& permite a quien conduce plantear la discu-
slen sobre la nece)ided de proponer a los ninos
activldades que les lleven a pensar, a emplear sus
conoclmlentos sin temor a equivocarse, a reflexIo-
nar sobre lo que escriben, y autocorregirse sl es-
tan en capacldad de hacerlo.

El caracter festivo de la comlqulta entusias-
ma al docente ya que no selo motive al nino a es-
crIbir en el momento, sino que propicla el que con-
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tinUe escriblendo. En las aulas en las cuales se
ha trabajado con esta situación muchos niflos han
pedldo otra comiquita para escrIblr otro cuento,
aunque su primer Intento no fuera sino una pobre
frase escolarizada; otros nifios han propuesto se-
guir inventando hIstorletas y hacer una especie de
historleta por capttulos. Ahora bien, estas carac-
teristleas no dependen sOlo de la comiquita en sl,
son también subsIdiarlas a su construed& y a su
empleo.

Condiciones para la construcción
de la comiquita
(No cualquler dibujo ni cualquier secuencia)

Las imagenes de estas comiquitas son dibu-
jos sencillos con muy pocas lineas que permIten
que cada persona haga su propla interpretaciOn,
cree su propio person*, es deck, lo integre a su
experiencla o a su fantasia; sugleren, adernás, es-
cenas naturales y dIvertIdas que todo nIflo segu-
ramente ha vIvIdo. Las secuencias presentadas de-
jan la posIbilldad de que el niño eiabore su propia
historia. 27



La seleccIón del tema no s6lo debe estar en
relaciOn con la experiencia infantll sino que debe
referirse a la realidad que se vive en ese momen-
to. P.e. en vlsperas de Nayldad (14 de diciembre)
se elabor6 una corniquita sobre la construed&
del arbollto porque todos los Mhos se sentian in-
volucrados en este evento y de alguna manera to-
dos los hogares se preparaban para la Navidad.

Condiciones para su empleo e
interpreted&
Cuando el niflo está en proceso de alfabetizaciOn,
se enfrenta a dos aprendizajes; por un lado el de
las convenciones periféricas del sIstema de escri-
tura y por otro, el comprender la estructura del sis-
tema alfabético en tanto representaciOn del len-
guaje (Ferreiro, 1985). Ahora bien, segOn los resul-
tados de las investlgaciones de esta autora, el Mho
alcanza el primero de estos aprendizajes sin ma-
yores dificultades y lo logra preferentemente en
Ambitos extraescolares.

Descubrir los principlos alfabéticos que rigen
nuestra escritura, en cambio, plantea dificultades
especialmente a los nihos que han tenido esca-
sas oportunidades de participar en situaciones fun-
cionales de lectura y escrltura (por lo general, ni-
hos pobres de barrios pobres). La labor de la es-
cuela deberla ser, en consecuencla, brindarle las
oportunidades de participar en situaclones de uso
del lenguaje escrlto, en las cuales pueda ir descu-
briendo su funciOn, su estructuraciOn y sus con-
venciones.

Ahora bien, basados en los aportes de la auto-
ra citada se puede entender que los aspectos que
deberlan preocupar en una evaluaciOn, son ague-
llos que nos informan sobre lo que los nIflos Oen-
san de un enunciado escrito, de la segmentaciOn,
de la puntuaciOn, de cOrno va integrando las nor-
mas de la ortografia convencional, qué conoce de
los distintos estilos de los textos y sus usos, etc..
En estas experlencias no interesa conocer si si-
gue o no las secuencias sugerldas por la comiqui-
ta, lo importante es que escriba como él cree que
puede Ir escrIto.

Como se decia al cornienzo, los maestros so-
Henan Instrumentos Wiles y factibles de aplIcar
a toda el aula. Esta comiquita induce a todos los
niflos a escriblr espontáneamente, permIte por lo
tanto explorar con facilidad lo que los nlhos sa-
ben del lenguaje escrlto. Puede trabajarse con to-
dos los nihos de un aula al mlsmo tlempo, salvo
en el caso de los alumnos de primer grado, quie-
nes en su mayorfa manejan sistemas prealfabéti-
cos de escrltura. Con ellos se requiere aplicar la
corniquita en forma individual o en pequeflos gru-
pos de manera de poder registrar la lecture que
el nit% hace de su propio texto.

La sencillez de las instrucciones y el corto
i tiempo que requlere la actividad (más o menos 30

mlnutos), la relativa facilidad en la InterpretaciOn

1

de las respuestas bacon que la comlquita pueda
ser empleada por el docente Interesado que ha
comprendido el aprendlzaje como un proceso

' constructivo. Al comienzo del aho escolar, el maes-
28 tro podrla conocer cuáles nillos estitn alfabetiza-

dos y cuáles no y formar grupos un tanto hetero-
geneos para propiciar el avance de los niflos. Asi-
mismo el empleo de la comiquita a mediados de
aho puede proveer InformaciOn sobre el proceso

y además servirle al docente como estrategla de
evaluaciOn de su misma práctica.

Algunas consideraciones finales

Aunque en este articulo no se pretenda hacer alu-
sift a todas las situaciones de aprendizaje en el
aula que pueden crearse a partir de una comiqui-
ta, es necesario menclonar algunas actIvidades
que surgieron espontáneamente y que resultaron
ser muy enriquecedoras por el intercambio que ge-
neraron. Todas ellas tuvieron como base la elabo-
rad& de historlas, pero algunos nitios transfor-
maron el cuento en historietas; de Of surgI6, p.e.
la discusiOn sobre las diferencias entre el cuento
y la historieta, sobre los recuadros que aparecen
en esta OltIma y el descubrlmiento, por parte de
los nIllos, de que el empleo de estos espacios de-
pende de la intend& del autor.

Para concluir podrla afIrmarse que la cons-
trued& de una situaciOn que nos permita cono-
cer lo que los rilhos saben del lenguaje escrito,
sin por ello hacerlos sentir en situaciOn de prue-
ba, requiere conocer a los nillos, cOmo aprenden,
qué les gusta, qué hacen cotldianamente. Requie-
re, además, si queremos ayudar al docente, pen-
sar que la sltuaclOn creada se puede r-snvertir en
una herramienta de trabajo en el at

El empleo de esta comiquita se ha enrlqueci-
do con los aportes de autoras tales como Ferreiro
(1985) y Lerner (1986), quienes me permitieron de-
rivar informaciOn más preclsa y prof unda de las
producciones infantiles, como por la puesta en
práctlea en las aulas, Ilegando a constituIrse, en
este momento, en una situaciOn de aprendizaje
tanto para los niflos como para los docentes*.

Nota

Algunos docentes especialistas emplean la
comlquita como situacien de exploraclón para
seleccionar las aulas de trabajo en CooperaclOn y
evaluar las actividades pedagOgicas.
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Los autores son docentes de la Uniyersidad de Chi-
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acerca de Métodos y materlales de educacldn pa-
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Fundamentaciim teinica

A n tecedentes

Los libros de historietas y las tiras cómIcas publi-
cadas por los perlódicos constituyen uno de los
generos más leidos en la actualidad, tanto en nues-
tro pais como en muchas otras naciones del
mundo.

A primera vista, dlcha modalidad de expresiOn
aparece como un simple medio de entretenimien-
to. El mismo nombre que se les sueie dar de tlras
cOmlcas o comics apunta a esta caracteristica. Sin
embargo, gran parte de las historletas publicadas
distan de ser cOmIcas, aunque muchas si lo son.
De hecho, las historletas abordan una gran cantl-
dad de temas: aventuras guerreras, historias poll-
ciales, historlas románticas y erOticas, fantasias
temporales (incursiones al mundo del pasado y del
futuro), fantasia pura (seres del subconsciente), la
hIstoria, la politica, la ciencla, etc.

Esta versatilidad y popularidad de las histo-
rietas Ileva a pensar que detras de el las hay algo
más profundo que la mera diversion. 29



Las historietas han sldo objeto de numero-
sos anállsis que muestran su capacIdad de repre-
sentar realidades importantes del mundo actual
(Eco, 1985; McLuhan, 1964; Dorfmann y Mattelart,
1972; Jofre, 1986; McCoy y Edmond, 1989). Ya en
1953, Wertham hace ver la enorme influencia de
las historletas entre los nihos y adolescentes de
Estados Unidos.

Un ejemplo representativo de la complejldad
del genera es el fenOrneno Asterix de los franceses
Goscinny y Uderzo. La historleta, publicada en 13
idiomas, es muy popular entre intelectuales, pro-
fesores unlversitarios y pOblico docto en general,
sin perder su caracterfstica de culture de masas.
La historieta plantea a traves de un humor grueso
y liviano calibre, la revision de la historia oficial,
la identidad misma de los diversos componentes
de la naciOn francesa y las gestas de los pueblos
pequeflos y sin recursos que deben hacer frente
a tinvasores poderosos, organizados y ricos.

Frank McCoy y Alfred Edmond, Jr. (1989) sos-
tienen que en Estados Unidos, en gran medida, las
historietas han dejado de ser un tipo de lecture
propia de los nihos. Sehalan que en dicho pals,
los adultos lectores de historietas han aumenta-
do en tal forma que el nOmero de establecimien-
tos comerciales dedicados sOlo a la yenta de este
tipo de material ha variado en una proporciOn de
1 a 40 en los Oltimos 20 ahos, lo que estarfa mos-
trando su gran aceptaciOn entre lectores que ya
no son nihos.

En la educaci6n en general, y en la educed&
chilena en especial, no se ha prestado mayor aten-
ci& al fenOmeno de la historleta. De vez en cuan-
do se suele pedir a los alumnos de los estableci-
mientos escolares que creen una historleta origi-
nal de tema libre. En esos casos se insiste más
bien en los aspectos formales y no se le da ningu-
na importancia al contenido de las historietas ni
a su influencia. Un hecho significativo es que en
numerosos estableclmientos, las historietas se
han transformado en una "lecture debajo del ban-
co". Mientras los programas oficiales obligan a los
niflos a leer clesicos con situaciones y heroes con
los que no se identifican, las historletas les pro-
porcionan vivencias y personajes de Identificacidin
plenamente actuallzados para ellos.

Todos estos antecedentes hacen convenien-
te realizar investigaciones acerca de las posibili-
dades educativas de la historieta y de su posible
incorporaciOn a la ensehanza de determinadas
areas terneticas, como la historia, la salud, la lite-
rature. Al mIsmo tlempo, las especiales caracte-
rfsticas de sus textos escritos hacen interesante
examiner su sltuaclOn en relaciOn con el aprendi-
zaje y el desarrollo de la lecture.

Caracterlsticas de las historietas

Las hlstorietas constituyen una de las varledades
del genera narrativo con base IcOnica. Las histo-
rietas se caracterizan por utilizer la imagen fija (pla-

. na) y el texto escrIto, por oposiclOn a otras vane-
dades del genero que utllizan la Imagen merill, la
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Incidental (filmes) o la imagen fija proyectada y
una combinaciOn de los otros elementos (diapo-
ramas).

Por otra parte conviene tener en cuenta que,
cualquiera que sea el medio que se utilice para
entregar un determinado contenido, caben dos
aproximaciones tlpicas frente a 61:

-por via racional, sisternetica, discursive y abs-
tracta;
-por via emocional, asisternetica, anecd6tica y con-
creta.

La mayorla de las historietas apela solamen-
te a la segunda via, pero es perfectamente posi-
ble una combinaciOn de ambos modos de aproxi-
maciOn.

Otra de las caracterfsticas importantes de las
historietas es su capacidad de provocar una acti-
visima participaciOn del lector. De hecho hoy die,
la estética de la recepciOn (Selden, 1987) y las ac-
tuales teorfas sobre la lecture (Alliende, 1988)
muestran la importancia de los aportes del lector
al texto impreso. Ast se habla de una lecture de
abajo hada arriba (lo que el texto entrega al lec-
tor) y de una lecture de arriba hacia abajo (lo que
el lector aporta al texto). En el caso de las histo-
rietas, los aportes de los lectores priman sobre lo
entregado por el texto. La historieta entrega los
elementos esquerneticos de una situaciOn. El lec-
tor "rellena" esos elementos con su imaginaciOn:
complete los detalles no presentes, anima las ime-
genes fijas, crea los ruidos y sonidos que faltan,
escucha las palabras escrites. (No es raro ver a
un lector de historletas que emite por su cuenta,
durante la lecture y después de ella los ruidos su-
geridos por el texto).

Al utilizer histories como base de su desarro-
llo, las historietas entregan un estimulo que va riles
elle de la mera Informed& cognoscitiva. De he-
cho una historleta representa:

-una estimulaciOn muy fuerte de la imagineria in-
terna del lector; cada lector construye las image-
nes con las que vlve la historla con elementos del
texto y con aportes de su propio repertorio de ime-
genes internas;
- una movilizaciOn emocional consciente e inscons-
ciente que pone en juego los dlversos componen-
tes de la vide afectiva: atracclOn, repulsiOn, iden-
tlficaclOn;
-una efectiva apelaciOn consciente e Inconscien-
te hacia actitudes, valores e ideales;
-una estimulaclOn hada respuestas globales pre-
xlcas, fundamentalmente de tipo imitatIvo;
-una investiclOn sémica (atrIbuciOn de significa-
ciOn) a los diversos elementos en juego; esta in-
vesticiOn en la hIstorletas es preferentemente de
carecter moral;
-inclusiOn de lo percibldo en paradigmas catego-
riales (CencIllo, 1978).

Las historietas y la lectura

z,Conviene utilizar las historietas como material de
lecture? La lectura de hlstorietas tfavorece o per-
judica el desarrollo del proceso lector?

\



Hay un hecho: a muchos niños les gusta leer
historietas. 3omo en el caso de la televisiOn, no
tiene sentith ignorar o tratar de abolir un medio
de comunicaciOn de masas que se impone. Lo ade-
cuado es encauzarlo de modo positivo y transfor-
marlo en un facilitador de procesos superiores y
no en obstáculo para ellos. La historieta basada
en contenidos superficiales o vulores, con tex-
tos escritos pobres, en los que sOlo se utilizan las
may6sculas y una reiterada profusiOn de represen-
taciones de ruidos, ciertamente no favorece la lec-
ture. En esos casos, prima la imagen sobre el tex-
to escrito; el texto apoya la imagen. Pero existen
tambien historietas con contenidos significativos
dignamente tratados, con textos escritos de buen
nivel en los que se utilizan may6sculas y min6s-
culas, en los que imagen y texto se complemen-
tan. Este tipo de historietas, utilizado como un
componente más de un conjunto variado de dife-
rentes modalidades de materiales escritos, no pue-
de ser considerado como nocivo ni excluido por
principio de los materiales aptos para desarrollar
la capacidad de lecture. Utilizado como lecture mo-
tivadora puede Ilevar a la lecture de textos de ma-
yor exigencia y facilitar su comprensiOn por me-
dio de informaciones iniciales. Dadas las tenden-
cias actuales de aceptaciOn del mundo del nifio,
hay que tener en cuenta que las historietas for-
man parte de ese mundo. As1 como ae ha Ilegado
a aceptar los "libros de figuritas" (estampas, el-
bumes) que entregan imagen y textos informati-
vos muy breves como un modo positivo de adqui-
rir conocimientos, también puede hacerse lo mis-
mo con la historieta.

Las historietas en la educackin para la salud

En su obra Seduction of the innocent (1953) Fre-
deric Wertham, psiquiatra estadounidense, de-
muestra todas estas virtualldades de las historie-
tas y confirma, a través de numerosos ejemplos
cllnicos, la influencla de los comics en actitudes
de niños con problemas. Lo que Wertham denun-
cia con fundadas razones es que los comics lel-
dos por los niños americanos de esos años, esten
Ilenos de violencla, inmoralidad, cinismo y otros
aspectos extremadamente negativos que dan ex-
periencias vicarlas a nIflos cuya vide hogarefla se
caracteriza por carenclas afectivas y por un vaclo
en la entrega de valores por parte de los adultos.
Aunque la postura de Wertham es condenatoria
de esas historietas por lo negativo de sus conte-
nidos, queda en pie lo que acabadamente demues-
tra: que las historietas son un medic poderoso para
fomentar creenclas, actItudes y conductas entre
sus lectores, especlalmente entre niflos y jOvenes.

Por otra parte, ia importancla que se da en
el mundo a la promoci6n de la salud como medio
de mejorar el nivel de vide de los pueblos indlca
que es necesario desarrollar metodos y procedl-
mlentos de educaciOn para la salud clentlficamen-
te probados, de bajo costo, alta cobertura y que
sean aceptados por los usuarios (OMS, 1978). Es
as1 como la OrganIzaciOn Panamericana de la Sa-
lud (1984) recomienda la historleta como uno de
los materlales Impresos que gusta a muchas per-
sonas y por lo tanto perm ite entregar enseflanzas
de salud en un formato ampliamente aceptado.

Jofre (1986) demuestra que las historietas rea-
lizadas con plena autc ;onsciencia por parte de sus
productores, pueden ser eficaces y positivos me-
dios de educaciOn. Los efectos nocivos de las his-
torietas tradicionales, criticados por Wertham, pue-
den ser perfectamente superados por historietas
que respondan a propositos elevados y no a sim-
ples fines comerciales. En ese caso es importan-
te que la historieta no se desvirt6e en sus carac-
teristicas besicas. Jofre demuestra que las histo-
rietas demasiado Ideologizadas, como algunas que
se intentaron en Chile, fracasan por su excesiva
seriedad, por no respetar las reglas del genero.

Del estudio de Jofre se puede deducir que las
historietas pueden ser puestas al servicio de pro-
pOsitos elevedos siempre que:

presenten personajes con los cuales los lecto-
res se puedan identificar positivamente;
mantengan un adecuado equilibrlo entre reali-
dad y fantasia;
consigan entretener a través del humor y la ac-
ciOn;
utilicen dibujos de buena calidad y, si es del ca-
so, manejen adecuadamente los colores.

Nosotros, desde la perspective de las histo-
rietas como material de lecture, agregamos que,
adernás, es necesario que los textos escritos sean
de buen nivel, con may6sculas y mintisculas y un
buen uso de los signos de puntuaciOn.

Sobre la base de todo lo anterior, se puede
sostener que:

es posible crear materiales educativos en for-
ma de historietas que puedan ser efectivos para
desarrollar el proceso lector y entregar informa-
ciOn sobre salud y que se integren, como un ele-
mento mes, a las situaclones de aprendizaje que
se planifican dentro de la educaciOn escolar;
para que estos materiales educativos en forma
de historietas sean realmente eficaces tanto para
impartir conocimientos y motivar actitudes positi-
ves deben respetarse las reglas del género (per-
sonajes de identificaciOn, calidad del dibujo, hu-
mor, acciOn);
los temas de salud pueden ser abordados ef I-
cazmente a través de historietas, tanto por el Inte-
rés de los problemas como por la gran cantldad
de situaciones de la vida cotidiana que pueden ser
adecuadamente representadas a traves de histo-
ries graficas;

3 4
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a través de las historietas los alumnos de la edu-
ced& general basica que ya saben leer pueden
motivarse para una informed& más profunda
acerca de problemas de salud y pueden adquirir
en forma entretenida y eficaz una informed& ba-
sica sobre ellos;

pare que las historietas se conviertan en un ma-
terial de lecture adecuado deben buscarse las con-
diciones de legibilidad que desarrollen el proceso
lector y evitar las que lo perjudican.

La "Patrulla de la Salud"
Teniendo en cuenta los antecedentes expuestos
anteriormente, lcs autores pensaroi en la creed&
de una serie de Nstorietas que se denomin6 La
Patrulla de la Salud.

La serie La Patrulla de la Salud tiene las si-
guientes caracterlsticas:

Su finalidad es la de entregar algunas informa-
clones basicas sobre temas de salud y motivar a
profesores y alumnos a realizar una serie de ac-
clones relacionadas con la salud. Al mismo tiem-
po, la historieta propone una actitud positive ge-
neral de preocupaciem por el tema tanto a nivel
personal como colectivo.
La historieta, destinada a aiumnos de la Educe-
d& General Baslca (EGB), presenta personajes
de identificaciem masculinos y femeninos de di-
verses edades y caracterfstas psicolOgicas.
Aborda los temas de salud desde una perspec-
tive amplia: insiste en la necesidad del autocuida-
do para prevenir enfermedades y accidentes y man-
tener, en general, un estado saludable; hace ver
las medidas de orden ambiental que deben tomar-
se pare que la salud de la poblaciOn no se deterio-
re e informa sobre las funciones de los diversos
sectores (educaciem, obras ptiblicas, medios de co-
municaciem, familia) en la educed& y conserve-
d& de la salud.
Una caracteristica importante de la serie ha si-
do el cuidado puesto en hacer que el costo de los
ejemplares sea el mfnimo posible. As1 se asegura
el acceso a los niveles socloeconegnicos bajos de
la poblaci6n, que son los que tienen mayor urgen-
cla en adquirir informed& que los motive hacia
el logro de comportamientos de autocuidado.

Para cumplIr con estos propOsitos, la serle
presenta seis personajes correspondientes a seis
nirios, tres varones y tres mujeres que deciden or-
ganizarse para trabajar por la salud dentro de su
escuela.

Los personajes corresponden a un Ilder que
favorece la participación (Andres), a un nino con
especial esplritu de servicio (Juan), a una nine de
especial lucidez y ampliamente informada (Luci-
le), a otra nirta de ideas brillantes y geniales (Euge-
nia), a una nine que se caracterlza por su amor al
orden y la limpieza (Maria) y por Ultimo a un niflo
un poco mes pequerlo que el resto, que por su in-
genlo, franqueza e Inmadurez, provoca la simpa-
tie de todos (Pabllto). A estos sels personajes ba-
sicos se agreg6 un person* de fantasla, el ge.
nlo de la salud, especie de genio en la botella, que
orienta las inquietudes de los jovenes protagonls-
tas y permite abordar de modo muy flexible los te-

mas. A estos personales básicos se agregan otros
tomados de la vida real (prof csores, medicos, pa-
dres, funcionarlos, etc.).

Los autores tuvieron rnuchas dudas sobre el
tipo de organized& que se dada este grupo de
niflos. Finalmente se decidieron por una patrulla,
sobre la base de las patrullas de scouts (niflos ex-
ploradores) existentes en muchos establecimien-
tos educacionales. Se trate de una patrulla sin je-
fes autoritarios, pero con un claro liderazgo y alto
sentldo de la organized& y la responsabilidad.

En cuanto a los problemas de salud que se
tratarfan en cada ejemplar de la serie, se decidi6
que serfan los de mayor urgencia para la comuni-
dad escolar y prevenibles en gran medida mediante
el autocuidado. Dado que la serie se empeze) a di-
fundir junto con el inicio de altas temperaturas am-
bientales, epoca en la que recrudece la apariciem
de la fiebre tifoidea y de otras enfermedades pro-
vocadas por falta de higiene en la manipulaciOn
de alimentos, se eligie) este problema como el te-
ma del primer nOmero. Luego se trataron algunes
epidemias muy frecuentes en embitos escolares
(pediculosis, same); se abord6 el tema de la mani-
puled& de la basura, como el primero de los te-
mas amblentales; otro nOmero se dedic6 al pro-
blema de las caries dentales y dos nOmeros fue-
ron dedicados a habitos nocivos (alcoholismo y
tabaquismo).

Se pens6 que con los siete nOmeros creados
se habfa enfrentado una muestra de problemas de
salud muy frecuentes y cuyos aspectos educati-
vos pueden y deben ser abordados por la escuela.
Para comprobar su eficacia se procedie) a hacer
una evaluaciem sobre los efectos de las historie-
tas en relaciem con la adquisiciOn de nuevos co-
nocimientos, su aceptaciOn por los nines, sus pa-
dres y profesores y sus caracterlsticas como ma-
terial de lecture.

Metudologia

El estudio se realize) sobre los tres primeros nO-
meros de la serie "La patrulla de la salud" que cu-
bren los temas de la fiebre tifoldea, la sarna y la
pediculosis.

Para !lever a cabo la investigaciOn se selec-
clone, una nuestra de 360 nitios (180 de nivel so-
cloeconennico bajo y 180 de nivel socioeconOmi-
co medico).

La selecciem de la muestra se realiz6 en cua-
tro coleglos de enserianza general basica. En ca-
da colegio se seleccionaron tres cursos, de modo
que cada arto escolar, de 3° a 8° basic% estuvo
representado por un curso de uno y otro nivel so-
cloeconOmico.

En cede curso se tome) una muestra aleatoria
de 30 nitlos a los qua se someti6 al siguiente pro-
cedlmiento: previo a la lecture de cada historieta,
se realize) un pretest sobre los contenidos de la
misma. Luego del pretest, se entreg6 la historieta
correspondiente como lecture pare la casa y al dla
siguiente se realize, el postest. La experlencia tu-
vo una duraciem de seis dlas para cada curso.
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Los pre y post tests fueron idénticos y conte-
nian el siguiente nOmero de preguntas alternatives:

Test N° 1. Hlstorleta 1
4 preguntas, con 30 alternatives entre las que se
deblan seleccionar 15 respuestas correctas.

Test N° 2. Hlstorleta 2
5 preguntas con 30 alternatives de verdadero-falso.

Test N° 3. Hlstorleta 3
5 preguntas con 30 alternatives de verdadero-f also.

Al finalizar el postest N° 3, se entrego, ade-
más un cuestionario para evaluar las historietas
desde el punto de vista de su aspecto fisico, lin-
gulstico, conceptual y psicolOgico, y también pa-
ra juzgar la respuesta global de los nihos.

El cuestionario de opiniones de los niños con-
sistiO en nueve preguntas para ser respondidas con
una escala de Lickert de 1 a 4 (altamente positive,
positive, medianamente positive, negative).

Se entr.ago también un cuestionario a 15 pro-
fesores y a una muestra de 120 padres que parti-
ciparon en el proceso.

El cuestionario de opinicnes de los profeso-
res consistig en 14 preguntas para ser contesta-
das en una escala de Lickert de 3 alternatives (muy
positive, positive, negative). El cuestionario versa-
ba sobre el aspecto fisico, lingaistico y psicológi-

co del material y sobre su adecuaciOn a la edad
de los nihos; también se les preguntO a los profe-
sores sobre la respuesta global de los nihos, la
motivacidn para la acciOn producida por las his-
torietas y por la reacciOn de los padres.

El cuestionario de las opiniones C.,e los padres
estuvo formado por siete preguntas. En la prime-
ra se preguntaba por el nOmero de historietas lei-
das. En las seis restantes, con una escala de Lic-
kert de tres alternatives, semejante a la utilizada
con los profesores, se preguntaba por el grado de
aceptaciOn, la utilidad de las historietas para su
propio aprendizaje y el de sus hijos y por su utili-
zación en la familia.

Resultados

A través de los análisis de los resultados del pre-
test se determinO cuál de los dos niveles socioe-
conOrnicos tenla mayores conocimientos antes de
la lecture de la historietas.

La Table 1 presenta las medias de puntajes
de conocimiento por historieta en los distintos cur-
sos, y mediante el test t se establece la significa-
tividad de las.diferencias de estas medias entre
los niveles socioeconOrnicos.

Table 1. Signiticativldad de la diterencia de las medias en el pre test entre niveles socioeeonômlcos
por curso y por historietas.

Curso

Hist. 1

7( Nivel Test t
P <

Hist. 2

.5-( Nivel Test t
<

Hist. 3

57 Nivel Test t
P <

3 5.60 7.10 0.06 7.57 11.87 0.07 14.10 10.96 0.02
4 6.09 8.07 0.01 4.56 20.07 0.01 5.65 10.66 0.01
5 4.83 7.90 0.01 113 15.93 0.04 11.67 15.07 0.03
6 2.00 8.27 0.01 5.11 18.80 0.01 6.50 12.30 0.01
7 7.42 7.79 0.59 5.59 20.87 0.01 6.43 14.07 0.01
8 9.03 8.60 0.47 5.53 2093. 0.01 6.33 16.23 0.01

Table 2. Signlficativldad de la diferencla de las medias en el post test entre nlveles socloeconómlcos
por cuiso y por hIstorletas.

Curso

Hist. 1

Nivel Test t
P <

Hist. 2

g Nivel Test t
P <

Hist. 3

g Nivel Test t
P <

3 7.70 9.43 0.12 12.13 2057. 0.01 16.40 19.27 0.10 4
4 7.81 10.17 0.01 8.28 22.75 0.01 8.12 16.07 0.01 0
5 10.90 10.73 0.83 15.80 23.20 0.01 15.60 20.48 0.01 >.

6 7.60 11.23 0.01 8.26 22.83 0.01 8.70 1903. 0.01
7 10.47 11.51 0.13 8.24 24.20 0.01 7.60 21.30 0.01
8 11.51 11.47 0.83 8.47 26.47 0.01 7.79 23.97 0.01 .
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Table 3. Significatividad de la diferencia de medias entre pre y post test por curso e historieta en el
nivel bajo.

34

Curso Pre

Hist. 1

Post P < Pre

Hist. 2

Post P < Pre

Hist. 3

Post P <

3 5.60 7.70 0.01 7.57 12.13 0.01 14.10 16.40 0.03

4 6.09 7.81 0.01 4.56 8.28 0.01 5.65 8.12 0.01

5 4.83 10.90 0.01 11.33 15.80 0.01 11.67 15.60 0.01

6 2.00 7.60 0.01 5.11 8.26 0.01 6.50 8.70 0.01

7 7.42 10.47 0.01 5.59 8.24 0.01 6.43 7.60 0.06

8 9.03 11.61 0.01 5.53 8.47 0.01 6.33 7.79 0.01

Table 4. Signlficatividad de la diferencia de medias entre pre y post test por curso e historieta en el
nivel media.

Curso 7: Pre

Hist. 1

7( Post p < Pre

Hist. 2

Post p < )7 Pre

Hist. 3

5: Post P <

3 7.10 9.43 0.01 11.87 20.57 0.01 10.96 19.27 0.01

4 8.07 10.17 0.01 20.07 22.75 0.04 10.66 16.07 0.01

5 7.90 10.73 0.01 15.93 23.20 0.01 15.07 20.48 0.01

6 8.27 11.23 0.01 18.80 22.83 0.01 12.30 19.03 0.C1

7 7.79 11.51 0.01 20.87 24.20 0.01 14.07 21.30 0.01

8 8.60 11.47 0.01 20.93 26.47 0.01 16.23 23.97 0.01

Los resultados muestran que hay diferencias
significativas de conocimiento al 0.05 en todos los
temas en favor del nivel socioeconOmico medio,
a excepcion del 7° y 8° año sobre el tema de la
fiebre tifoidea. En 3er aflo, además, en los temas
de la fiebre tifoldea y la sarna hay una ligera dis-
minuciOn de la significatividad.

La Table 2 muesera que existen diferencias
significativas al 0.01, medidas a través del test t,
en los conocimientos alcanzados luego de la lec-
tura de las hIstorietas en favor del nivel socioeco-
nómico medio, con excepción de los resultados
de los cursos 3°, 5°, 7° y 8° para la hlstorieta N°
1 y en el 3er año para la historieta N° 3.

En las tablas 3 y 4 se observe que en ambos
nlveles socioeconOmicos hay diferencias signifi-
cativas al 0.05 entre los conocimientos que tenlan
antes y después de leer las historietas, salvo en
et nivel socioecondmico bajo, en la historieta N°
3, en el 7° aft, en el que la significatividad es 0.06.

La significatividad de las diferencias en el in-
cremento del aprendizaje entre niveles socioeco-
nOmicos que muestra la Table N° 5, Indica que en
el 66.6% de los casos no hubo diferencia. Las di-
ferencias observadas corresponden a la historie-
ta N° 1 en 5° y 6° año en favor del grupo socioe-
conOrnico bajo y a la hIstorieta N° 3 en 3°, 6°, 7°
y F.° año en favor del grupo socioeconOrnico medio.

Table 5. Significatividad de la diferencia entre las medias de incremento de aprendizaje entre nlveles
socioeconómicos por hIstorieta y curso.

Nivel B
X Dif.

Hist. 1

Nivel M
X Dif.

sign.
p <

Nivel B
X Dif.

Hist. 2

Nivel M
X Dif.

sign.
p <

Nivel B
X Dif

Hist. 3

Nivel M
X DI?.

sign.
P <

3 2.10 2.33 0.82 4.57 8.70 0.07 2.30 8.30 0.01

4 1.72 2.10 0.62 3.72 2.67 0.49 2.47 5.41 0.16

5 6.07 2.83 0.01 4.47 7.27 0.14 3.93 5 41 0.36

6 5.60 2.97 0.01 3.15 4.03 0.54 2.22 6.73 0.02

7 3.05 3.72 0.31 2.68 3.33 0.59 1.17 7.23 0.01

8 2.58 2.87 0.74 2.93 5.53 0.07 1.46 7.73 0.01
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Como se deduce de la Tab la N° 6, las opinlones
de los nifios fueron positivas en más de un 95%
para todos los aspectos, a excepciOn del aspecto
lingOlstico en el 50 afio del nivel medlo y en 30,
4°, 50, 60 y 7° aflo del nivel bajo en los que vari6
entre un 89 y un 93.8%.

En las tablas N° 7 y 8 se puede observar que
la aceptación muy positiva por parte de los nihos
de nivel socloeconOmico bajo crece en la medida
en que los cursos son más altos. Reallzada una
prueba de regreslem sobre los promedios de res-
puesta muy positiva por curso, se obtuvo r = 0.971,
p < 0.001.

En el nivel rnedio, la aceptaci6n muy positiva
de parte de los niflos no sigue una progresion si-
milar. En la prueba de regresiOn efectuada se ob-
tuvo r = -0.504, p <0.308.

En este nivel, los porcentajes de aceptaci6n
muy positiva son altos en todos los casos. En el
7° atlo, donde hay sOlo un 32.3% de respuestas
altamente positivas en el aspecto ffsico, éste se
complementa con un 35.5% de respuestas positi-
vas, lo que da un total de 77.8% de aceptaciOn.
Lo mismo sucede en motivaciOn para la accion;
el 58.1% de respuestas altamente posItivas para
este aspecto se complementa con un 29% de res-
puestas positivas dando un total de aceptaciOn de
88.1%.

Tabla 6. Distribuclem de los porcentajes de opiniones negativas de los niños por curso, aspecto y
nivel socioeconómico.

ASPECTO
CURSO

Flsico

Conceptual
Lingulstico
Psicologico
MotivaciOn
para la acci6n

B

3
M B

4
M B

5

M B
6

M B
7

M B
8

M

0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 3.2 0.0 0.0 0.0 3.2 0.0 0.0
3.3 0.0 1.2 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0

10.2 3.5 10.0 3.5 10.0 0.0 8.0 6.4 6.2 0.0 2.4 0.0
5.5 1.2 4.2 0.0 0.0 1.1 0.0 0.0 0.0 21 0.0 0.0

1.7 0.0 0.0 0.0 0.0 1.6 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0

Table 7. Distribución del porcentaje db opiniones altamente pusitivas por aspecto y en los diferentes
cursos, en el nivel socioeconómico bajo.

3

50.0
56.6
38.9
60.0

69.5

4

54.5
60.3
40.6
70.6

75.6

5

70.0
70.0
53.3
78.7

83.3

6

73.2
78.5
60.6
83.5

80.5

7

78.3
82.8
65.3
88.6

85.6

8

80.3
85.4
74.2
82.6

83.4-

CURSO
ASPECTO

Flsico

Conceptual
Lingulstico
Psicológico
Motivación para
la acci6n

X 55.0 60.32 71.06 75.26 80.12 81.18

Table 8. Distribucli5n del porcentaje de opiniones altamente positItas por aspecto en los diferentes
cursos, en el nivel socloecondmico medio.

3

89.3
89.3
66.6
93.6

94.6

4

93.1
86.2
74.2
90.8

93.1

5

80.6
93.6
75.8
90.3

79.0

6

83.3
96.7
95.0
90.0

96.7

7

32.3
87.1
79.0
67.7

58.1

8

62.5
96.9
81.3
83.3

81.3

CURSO
ASPECTO

FIsico

Conceptual
LingOlstico
PslcolOglco
Motivac,16n para
la acciOn

X 86.7 87.48 83.86 92.34 66.84 81.06



En relacidn con la valoración de la historieta
como material de enseflanza por parte de los profe-
sores, todas las respuestas fueron positives, sal-
vo una opiniOn referida a la capacIded de la histo-
rieta para proponer la realizaciOn de utras activi-
dades relacionadas con la salud.

En la Table N° 9 se consigna la opiniOn de
los profesores. Entre sus opinlones altamente po-
sitives se destacan las relaclonadas con la res-
puesta global de los niños, la adecuaci6n del ma-
terial y la respuesta de los padres.

Consultados los padres sobre el ni)moro de
historietas Vries, entregaron la siguiente inforrna-
diem: el 79.2% habla leldo las tres historietas, un
11.3% y un 8.4% habfan leldo dos y una historieta
respectivamente.

Conclusiones

Considerados en su globalidad, los resultados
muestran que las historietas elaboradas constitu-
yen un buen material de lecture para los alumnos
de la enseilanza bdsica desde el 30 haste el 70 aft.
Se las puede considerar como buen material de
lecture dado que han servido para impartir cono-
cimientos, han motivado a los lectores para la ac-
diem y han logrado una alta aceptaciOn entre ellos.

Desde el punto de vista de la educaciOn para
la salud, los resultados muestran que tanto en el
nivel socioecon6mico bajo como en el medio, los
conocimientos aumentaron con la lecture de las
historietas. Aunque después de la lecture se man-
tuvo una diferencia significative en favor del nivel
medio, dsta se exotica por el mejor punto de parti-
da de dicho nivel y por las mejores condiciones
ambientales en que se producen todos los apren-
dizajes. Por otra parte, el incremento del aprendi-
zaje fue aproximadamente igual para ambos gru-
pos, ya que no hubo diferencias signifIcativas en
este aspecto, lo que demuestra que las hIstorie-
tas analizadas son igualmente Oti les pare ambos
grupos.

Tambidn se puede observer a travds de los re-
sultados que las historielas son aceptadas en un
alto porcentaje por todos los nfflos desde todos
los puntos de vista de su legibilidad. Se observe,
eso sl, que en el nivel bajo la aceptaciOn va cre-
ciendo a medida que los alumnos van subiendo
de curso. Esto posiblemente se debe a que el de-
sarrollo del proceso lector toma un tlempo mas
largo en este nivel.

Se concluye que cuando las historletas cum-
plen con las condlciones de una buena legibilidad
en los aspectos fisico, lingulstico, psicolOgico y
conceptual, se pueden constitulr en un recurso di-
dactico que provoca una respuesta global favora-
ble traducida en nuevos conocimientos y en moti-
vacidn para acciones deseables.

La InvestigaciOn realizada demuestra que co-
mo recurso didactico, la historieta resulta ütll tanto
para los niflos como para los padres. Este aspec-
to resulta especlalmente Importante en el caso de

38 la educaclOn para la salud, ya que la formaciOn

Tabla 9. Dlstrlbuclón porcentual de las opinlone.; de
los profesores en relach5n con dIstintos
aspectos de las historletas.

ASPECTOS
CATEGORIA DE LA OPINION

MP

FIsico 46.6 53.3 0.0
Lingufstico 66.6 33.3 0.0
PsicolOgico 36.7 56.7 6.6
Respuesta global 100.0 0.0 0.0
AsociaclOn del material 86.7 13.3 0.0
Motivacidn para la acciOn 57.8 42.2 0.0
ReacciOn de los padres 83.3 16.7 0.0

MP = Muy Positivo.
P = Positivo.
N = Negativo.

Tabla 10. Distribución del porcentaie de categorias
de opiniones de los padres.

CATEGORIA MP

Grado aceptaciOn 87.6 12.4 0.0

Utilidad padres 64.6 27.3 8.1

Utilidad para niños 93.5 6.5 0.0

Mejorar informaciOn
en la familia 51.5 45.3 3.1

MP = Muy Positivo.
P = Positivo.
N = Negativo.

de hdbitos de autocuidado de la salud requiere la
participacidn de toda la familia.

Los resultados muestran, por Ciltimo, que la
historieta puede constituirse en un provechoso re-
curso didectico fácilmente manejable por los pro-
fesores.
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Ils.T1P.9,?19.41
ME II 1 I MI"
1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de precticas pedagegicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligee& del
autor de no someterlo
simulteneamente a la consideracien
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamano carte (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a le redaccien
de la revista (Castile de Correo124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y ester acompanados
de una nota con la direccien del autor/
autores, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redaccien
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. Acusaren recibo de los
originates, informaren a los autores la
aceptacien o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisien pero no mantendren otro
tipo de correspondencia ni devolverOn
los originates.

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

deben envier dos de las tres copies
del trabajo encabezadas selo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numeraren por orden de aparición
y se agruparen al final del texio.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de aparicien en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irdin
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicación del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenaren por orden alfabético,
citando: autor, año (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edicien, editorial y ano de la
edicien. Si se trate de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicacien
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayndo), y pegines.
Cuando la obra citada es una
traduccien, deberd citarse en primer
lugar el tituto original de la obra y entre
paréntesis su version en castellano
o en el idioma en el que se
esté citando.

10. Los informes de investigacian
deben respetar los apartados clesicos
de Introduccien, Método (sujetos,
diseno, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

it La Direccien y la Redaccien de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requIsitos
enunciados no seran considerados, tampoco se envlard a los autores
acuse de recibo ni se les devolvera los originales.
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-XP ER 1 .FN CIA S: :

LOS ADOLESCENTES Y LA
LECTURA DE LOS

CODIGOS EN

LA RADIOAFICION

NORMA BEDETIA DE MANGIOLA

Escritora. Profesora de Lengua y Literatura. Docen-
te de la Escuela de Ciclo Básico de la Universidad
Nacional del Sur, Bahia Blanca, Argentina.

Dentro de las variadas posibilidades que ofrece
la cAtedra de Periodismo, como actividad
optativa en la Escueia de Ciclo Basico,
dependiente de la Universidad Nacional del
Sur, figuran las entrevlstas radlofOnicas
recientemente incorporadas como recurso
auxiliar de distintas disciplinas.

La primera experiencia inspirada en esta
modalidad se ilevO a cabo con los auspiclos
del Radio Club Bahia Blanca (LU 7DBL),
entldad que tuvo a su cargo la instalación de
los equlpos transmisores y el apoyo logIstico
de la clase especial.

Pasos previos

Encarado el programa se tome) como punto de
partida el tema solldarldad, sustentándose los
ejes de trabajo en las slgulentes asignaturas:
Relaciones humanas, Lengua y Llteratura,
Periodismo.
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Conscientes del verdadero significado de la
ayuda solidaria, se rastrearon casos concretos
en diarios y revistas, a fin de obtener el
material grefico necesario para su lecture y
análisis en el aula. Posteriormente se decldi6
convocar a las personas que tuvieran estrecha
relacien con la asistencia comunitaria, con los
Ilamados a la solldaridad de los oyentes, y con
las coberturas de emergencla, tal el caso de
los servicios desinteresados que ofrecen los
radioaficionados. Ya en este punto, se pens6
sustituir la tradicional entrevista, que
generalmente se da en el aula con la presencia
del invitado de turno, por una técnica mes
dinernica y motivadora como result6 ser el
empleo del radiotransmisor, con un equipo
me:1yd instalado en el aula y un equipo base, en
el Radio Club. De este modo, la note se
concretaria "via" frecuencia.

Pero, para que Ia comunicaciOn alcanzara sus
objetivos fue necesario implementer distintos
pesos:

a) codif iced& del lenguaje (se aplic6 el
empleado internacionalmente en la
radioafici6n);
b) codificaci& de los nombres propios, a
manera de presented& (alfabeto internacional
de doble nomenclature);
c) modulaciOn adaptada al medio electrOnico;
d) manejo elemental de los equipos para su
puesta en el aire.

40

Lectura de códigos

Los alumnos tomaron contacto con los
cOdigos "Q", en forma natural y entusiasta.

Dada la vasta gama del lenguaje radial, el
grupo asimil6 aquellos codigos y equivalencies
de uso mes frecuente, como p.e.: "QSL", que
signIfica cornprendido, "QAP", en escucha,
"OSO", cornunicado, "QRV", a su disposici6n,
"ORM", interferencia, "QTH", domicilio, "QRT",
cierre de transmisiOn y tantos otros que
permitieron una comunicaci& fluida y eficaz
entre los educandos y los operadores del
Radio Club.

De manera similar procedieron con la
identif iced& personal, y asi cada vez que los
alumnos se presentaban, codificaban sus
nombres con notoria solvencia antes de
formular las respectivas preguntas.

El hecho de disponer con dos opclones en los
simbolos alfabeticos: a (alpha, o America); b
(bravo, o BrasH); c (Charlie, o Canada); d (delta,
o Dinamarca), etc., les report6 mayor segurldad
en el protagonismo operativo, pues si
olvidaban las primeras acudlan a las segundas.

Si blen la salidad al "Oter" implicaba una gran
responsabilldad por lo que representa el
correcto uso de la frecuencla, ningün alumno
se abstuvo de modular, y de los veinte que
conformaban el grupo, todos experlmentaron
placer por la lecture e interpreted& de los

c6digos, como asf tambien por tomar
participaciOn directa en la "aventura"
radiof6nica.

Al respecto, y tras la experiencia inicial, fueron
significativos los pedidos para repetirla, con
distintos ejes tematicos.

Modulación

Considerando las caracterfsticas especiales de
este tipo de transmisi6n, los educandos se
esforzaron por mejorar la dicci6n y expresarse
en forma clara y precisa.

El los mismos se "probaban" las voces en
forma previa, Ilegando a grabar en sus propios
hogares la lecture de textos breves para luego
corregir vicios de pronunciaciOn o para ganar
soltura frente al micrefono.

Las practices operatives se convirtieron en un
desaf to atrayente y era dable apreciar con que
avidez acudian al equipo pare modular,
siguiendo las instrucciones que impartfan los
coordinadores.

El control técnico ejercido por un
radioaficionado garantizaba el eficaz manejo
del transmisor y permifia asistir al alumno ante
cualquier dificultad.

Interdisciplinariedad

En el transcurso de la clase experimental se
cont6 con la presencia de profesores de
distintos departamentos a fin de recabar todos
los datos posibles de la variante metodolOgica
que posibilite extender la aplicación a otras
areas de la enseñanza y lograr un mayor
aprovechamiento de la misma.

Como corolario, los alumnos elaboraron
informes y articulos que fueron leidos,
comentados y evaluados en otras disciplines
con singular interes por quienes no hablan
intervenido en la clase especial.

Conclusiones

El comunicado obtenido (QSO), con una
duraciOn de 80 minutos, en la frecuencia de
145.100 Mhz (VHF), permite aseverar que una
apertura de esta naturaleza, edemas de motIver
al educando contribuye a agilizar los canales
de comunicacien y a sensibilizar el esplritu
frente a las necesidades ajenas, al tlempo que
of rece una nueva posibilidad de lecture
emparentada con las emergencies.

La interrelacl& escuela-cpmunided invite a
una segunda lecture que Ileva implIcita la
cooperaclem mutua; en este caso, el alumno se
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interesa por la solidaridad y el radioaficionado
le enseña a practicarla, valiéndose de un
lenguaje internacional, a partir del "CQ", cuya
decodificaciOn nos indica que se trata de un
llamado general.
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ATENCION... ESTE AVISO ES MUY IMPORTANTE

PARA LOS SUSCRIPTORES DE LECTURA Y VIDA

En distintas oportunidades y por
diferentes motivos hemos
compartido con los lectores
nuestra preocupación por las
dificultades econamicas que
enfrentábamos a dlario pars poder
continuar con la publicaciOn de
LECTURA Y VIDA, sin afectar la
calidad gráfica de la edición por
los altos costos del papel y de la
impresian en un pals en
permanente crisis.

Siempre insistimos en que era
fundamental para nosotros alcanzar
un mayor nürnero de suscriptores

quiza aumentar la Yenta de
revistas y disminuir la cantidad de
fotocopias de sus articulos?)
dispuestos a apoyarnos en este
proyecto que a la largo de 12 Mos
intent6, y creemos que a veces con
exito, concentrar los aportes mAs

relevantes para la promocian de la
lectura. Las dificultades
econdmicas no han sido
superadas...

Y, lamentablemente, hoy, ante los
costos del franqueo internacional
nos vemos obligados a suspender
el envio de LECTURA Y VIDA por
via aérea. A partir de setlembre los
suscriptores del exterior (en
Argentina nunca se us6 este
servicio) recibirin la revista via
superticie, con una demora que
oscila entre 4 y 6 semanas a partir
de la fecha de envfo.

El monto de la suscripciOn anual
(USS 19 para America latina y
(AS 38 para el resto del mundo) no
alcanza a cubrir los gastos de
ediciOn y de envio por via area de
las cuatro revistas, y ello no salo

BEST COPY AVAILABLE

limita nuestra posibilidad de
planificar otras actividades en la
RegiOn (financiamiento de
Congresos, publicaciOn del boletin,
etc.) sino que también pone en
peligro la misma continuidad de
LECTURA Y VIDA.

Pero, ahora bien, tal vez algunas
personas no están dispuestas a
esperar más de un mes cada
nUmero de LECTURA Y VIDA, pues
en ese caso pueden solicitar el
envie vla aérea con un pago
adicional de U$S 10 glares
anuales, que pueden hacer efectivo
con la renovaciOn de la suscripciOn
o en cualquier momenta del go,
teniendo en cuenta que dicho pago
cubre los gastos del franqueo
area de cuatro revistas.
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JUEGO,

NOTACIONES GRAFICAS E

INTERVENCION DOCENTE:

FACTORES EN LA

ALFABETIZACION PRECOZ

IGNACIO DALTON

Docente investigador de la Direcciôn de
Planeamiento de la Secretarta de Educacidn de
la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.

Introducción

Todo lo que sabemos sobre la lectoescritura,
lo aprendimos de observar y de preguntar a los
niños.

Yetta Goodman

La problematica de la adquisicion de la
lectoescritura ha provocado las más diversas y
fructlferas investlgaciones.

Los hallazgos de la propuesta psicogenatica de
la lengua escrita se convirtieron en el
"puntaple inicial" para la Indagacion de las
concepciones acerca del sistema de
representaclOn alfabética. Dlcha propuesta
puso en evIdencia las construcclones
originales que se realizan "antes" de la
escuela y cbmo se efect0a la construccl6n
escolar de la escrltura. Cabe agregar que esta
Investlgacion bastca ampll6 el panorama hacla
otros campos de conocimiento, como p.e. los

42 sistemas de representaclOn numérica.
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Ouienes queremos incidir en el Ambito
pedagOgico, reconocemos que dichos
resultados no pueden ser traspolados
directamente.

SI blen sabemos que el nino construye
hipOtesis interactuando con material impreso,

Omo articular esta.especificidad con la
complejidad de la ensenanza? Lde qué manera
podria intervenir el docente? LquO estrategias
promover para propiciar el desarrollo de la
alfabetización? Entre las estrategias, Lpueden
los registros "ayudar" y modificar el rol del
docente?

Estos cuestionamientos configuran al presente
trabajo que explicita la propuesta de
alfabetizaciem realizada con un grupo de ninos
de 6 y 7 anos de una escuela publica.1

En primer lugar, se hace referencia al marco
conceptual tenido en cuenta para implementar
las estrategias didActicas. En segundo lugar,
se relata la experiencia en sensu stricto;
terminando con una reflexiOn acerca de qué
efectos provoca una propuesta como la que
hemos propiciado...

De grafias, juego y propuestas
curriculares: el marco conceptual

Es evidente que el nino elabora ideas propias
acerca de eventos que desarrollan actos de
lectura y escritura. Esta postura, validada por
un cuerpo importante de teOrIcos (Ferreiro,
1986, 1987; Ferreiro y Teberosky, 1979;
Goodman, 1991) permitiO al mismo tiempo que
un importante grupo de investigadores
comience a plantearse cOrno transponer los
resultados de la adquisicidin de la
lectoescritura al Ambito de la educaciOn. Estos
trabajos hacen referencia a estrategias que
promueven el intercambio y la cooperaciOn en
el acto de escritura (Teberosky, 1982) o
ampllan el campo de la alfabetizaciem como
marco tedirico hacia la interacciem con las
variedades discursivas vigentes (Dalton 1991a,
1991b; Teberosky y Cardoso, 1990).

Otras propuestas (Mandel Morrow y Rand,
1991; Newman y Roskos, 1990) se han
dedicado a indagar qué efectos
comportamentales provoca la creaciem de
"centros de interés" (rIncones) en las aulas.

Esos espacios tienden a asemejarse a
"lugares" en los que se efectüan acciones de
lectoescritura. En estos centros, los ninos
generalmente preescolares juegan con
materiales tales como hojas de diferentes
tamanos y formas, !Apices, marcadores,
revlstas, dlarlos, etc. De esta manera exploran
su ambiente inmediato e intercamblan Ideas a
partlr del material y por medio del juego.

La novedad en estos estudios es la
conceptuallzación acerca del factor lüdico en
la promoclem de la alfabetlzaciem.

Tanto Piaget (1969) como Vigotsky (1978) aun
slendo de corrientes teOricas divergentes,
coincidlan en el hecho de que el juego es
factor de desarrollo y posibilita al nino acceder
a niveles superiores de pensamlento.

La tradición escolar, ha prescripto al juego
como recurso que mediatiza la adquisiciem de
contenidos a aprender; factor legitimado en
instancias iniciales de escolaridad para luego
tener, en etapas posteriores de educaciem, un
papel secundario, rezagado. Conslderamos aquf
importante senalar en qué contexto se realize)
nuestro trabajo.

El imbito municipal
El sistema educativo de la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires (M.C.B.A.) elabore)
diferentes programaciones curriculares. En
1986, la correspondiente al nivel primario
y en 1989 al nivel preescolar. Nuestro anAlisis
hace referencia al primer caso.

En este marco curricular formal, la concepciOn
de escritura se prescribe como ce)digo grafico
(M.C.B.A. 1989; 116). No obstante, los Oltimos
datos recabados plantean que la exlstencia de
un curriculum formal supone el desarrollo
paralelo de un "curriculum real" que practica
el docente y contextualiza en el Amblto en el
que estA inmerso (Lombardi, 1990).

La escuela en sensu stricto: relato
de la experiencia

Intervenimos con un grupo de ninos de un
primer grado de clase social econe)mica media
conformado por 6 varones y 8 mujeres,
provenientes de distintos lugares
educacionales.

La propuesta que realizaron antes de nuestro
trabajo consistla en el aprendizaje graduado de
letras y nirmeros, priorizAndose aspectos
gréfico-motores antes que los cognitivos
involucrados en la lectoescritura y la
numeraciem.

Nuestro accionar marcr5 una situaciem inicial
de trabajo en la que se indagaron las
diferentes conceptualizaciones en cuanto a la
escrltura y la numeraciOn escrIta.

Consideramos que el nino desde etapas
precoces de desarrollo interactCia con
diversldad de notaciones (Sinclair, 1987);
primordlalmente la escritura alfabétIca y la
numeraclem escrita decimal.

Pc.

En otras palabras, nuestro trabajo propuso que
los ninos desarrollasen la adquislciem de los
sIstemas notacionales vigentes a través de
sltuaciones lirdicas en espacios Instalados
para tal efecto. 43



jUn supermercado en el aula?!
Los bllletes... los cambios...

Shad&
Los ninos aportan envases de distintas
marcas. Se intercambian Ideas acerca de lo
escrito. De repente, se produce el siguiente
dlalogo:

Maestro: Se me ocurre que podrfamos tener
un supermercado en el aula...
Arlene: (enfatiza) u,Un supermercado en el
aula?!

El aula semejaba un espacio deshabitado
donde no parecla que varias personas
compartieran cotidianamente intercambios de
experiencias, saberes y deseos. No habfa
presencia de material escrito, salvo los
nombres de los chicos, pegados en la puerta
de uno de los armarios (Figura 1).
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Figura 1
Diseno del espar:1 aOlico antes de nuestra propuesta.

SI bien, son los ninos quienes se alfabetizan
(Dalton,1991b), la inserciOn del juego les
permite adquIrlr noclones sobre los slstemas
notaclonales y su funcionalidad. Esta situaciOn
Ilev6 al docente a plantear diferentes

E estrateglas dIdactIcas tales como:

a) LD6nde armar el supermercado?
b) LC6mo armarlo?
c) 4Qua nombre darle?
d) i,Qua necesltamos para fabrlcar

44 e) Reallzar actIvIdades de compra-venta

a) El grupo de ninos propuso construir el
supermercado en un rinc6n (la otra alternativa
era en uno de los armarios).

b) Los nlnos confeccionan un listado de
objetos, permItlandoles cuantificar, reconocer
nOmeros escritos, intercambiar ideas acerca de
la escritura alfabatica y el portador del texto
que producfan (Table 1).

4 cajas
9 bolsitas
8 latas
7 vasos
5 esponjas

Table 1
5 sachets de leche
12 hojas
1 cuaderno
5 !apices negros
1 maquina de calcular

El entusiasmo por convertir el aula en un
supermercado hizo que este listado quede
rebasado a docenas de cajas de galletitas,
pastas dentales, de comida, latas de tomates,
sachets de leche, envases de gaseosas, aguas
minerales.

c) El supermercado tom6 forma de tal manera
que hubo que darle un nombre. Apareci6
Disco2 porque "mi mama compra ahf" (Sabrina,
6 años).

d) Se produjeron varias situaciones donde los
ninos desearon jugar a comprar y vender;
hecho en el que se plante6 no tener dinero
para hacerlo. Entonces se confeccionaron los
billetes discutiendo los materiales a utilizar en
su fabricación (Table 2).

Table 2

Listado de materiales pare conteccionar
billetes

12 hojas
10 marcadores verdes o negros
14 tijeras
10 lápices

La estrategia: se dividi6 al grupo en los que
querfan comprar y los que querian trabajar en
Disco. Un grupo fabricaria billetes y otros
harlan el inventario de mercaderfa disponible
hasta ese momento en el supermercado. En el
grupo que confecclon6 los billetes3 se produjo
el siguiente diálogo:

Docente
(Entrega moldes para
fabrIcar los billetes)

piensan hacer
dentro de los bIlletes?

LCuanto vale?

Alumnos

Alejandra: Una cara.
Aldana: ...Le vamos
a poner cuanto vale.
Aldana: IComo ése!
(senala a una
companera que tiene
un bIllete de 500)



LC6mo ése van a
hacer los billetes?

LLos de 1 se usan
o no se usan?

LCuáles se usan?

LDesde qué billete
hasta qué billete
piensari hacer?

El 100 es el más
chiquito y Lsaben
escribir 100?

Varios: ;SP
Sabrina: Un 5 y dos
ceros.
Alejandra: También
hay de 100.
Aldana: Yo hago de
1.

Varlos: (enfatizan)
No, no se usan.
Sabrina: Los de 1000.
Alejandra: Los de
500, de 100.000, de
5000.

Sabrina: Desde 100
hasta...
(duda)

Aiejandra: Si
(enfatiza), un uno y dos
ceros.

LLos billetes son del
mismo color? LDe
colores distintos? LQu6
opinan? Sabrina: ;De colores

distintos!
i,C6mo es eso? Sabrina: Los de 100

son rojos. (contin6an
intercamblando ideas).

Terminada la producciOn, ambos grupos
intercambian comentarios sobre las
experiencias realizadas. Los que hicieron el
inventario leen lo que han escrito
(ilustración 1). Dicha producción es una
notación que contiene los cardinales
acompanados de letras especificando la
naturaleza de los objetos de la colecciOn
(Sinclair, A.; 1987, 87).
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ilustracién 1
Inventario con mercaderla disponible en el

supermercado.

Algunos billetes... (ilustración 2)
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Ilustración 2
Anverso y reverso de un billete.

Los camblos
Anotacidin de un registro del docente

"Pienso que en el caso del supermercado no
sOlo hay que tener en cuenta la intervenciOn
docente y mi posibilidad de rever el contrato
didáctico sino que es lnteresante indagar qué
variaciones se van produciendo en el
supermercado. En la actualidad, es imposible
contar cuántos productos en total conforman
Disco; si puede observarse qué cambios
espaclales provocan su ampliaci6n.

Hoy apareci6 de la siguiente forma:

Ca CI 0E1(4 mesas)

(3 sillas) 4E1
r1 (2 mesas)

...supongo que los chicos de la tarde habrán
jugado".

Lo interesante en este sentido es ver cOrno un
centro de actividad lOclica amplla el efecto de
intercambiar ideas y la posibilldad de adquirir
nociones sobre los sIstemas notacionales.

Esta ampliaciOn revierte la concepciOn de
"saber" no sOlo desde el punto de vista
cognitivo slno también espacial (Figura 2) y la
apertura para decldir Instalar nuevos centros y
los efectos que provocarian...

El maestro: Investigador de su prictica

"...SI algo aprendl en la actualldad es que ya
no puedo plantear sltuaclones dldácticas sl
previamente no les pregunto a los chlcos ow!)
opinlem les merece determlnado fen6meno..." 45
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Diseño del espacio aOlico durante la propuesta.

Extracto de un autorregistro

A partir de la primacia del "paradigma
ecolOgico", la diclactica ha revalorizado la
indagaciOn de los fenOmenos que se realizan
en el aula 0 "Ambito vivo"; lugar donde se
puede profundizar cOrno se enseria y cOrno se
realiza un tipo de aprendlzaje: el denominado
"operante" (Coll, 1990).

La posibilidad que le hemos encontrado a la
investigaci6n de nuestra practica, es decir,
articular practica y teorla fue mediatizada por
la sltuaciOn de registrar clases y/o
autorregistrarlas. Las ventajas encontradas son
infinitas, entre las que destacamos:

cOmo intervienen los niflos y el docente;
co:5mo se Intercambian ideas en la ejecuciOn
compartida de la tarea;

cOmo es vehiculizado el objeto a enseñar a
través de la circulaciOn de saberes;

rever situaciones de enseflanza-aprendlzaje
puntualizando los aspectos favorables y los
que pueden modificarse.

El maestro esta inserto en el aula como un
mlembro más del grupo. Desde su rol de
coordinador prove, organiza, propone, articula
ideas, saberes y conocimlentos personales y
ajenos con el propOsito de beneflclar a sus
alumnos en "toner Ideas que a nadle se les
ocurrI6 jamas" (Duckworth, 1987). Esta actltud
implIca un continuo replanteo del contrato
dIdactico (Chevallard, 1983); es declr, la
reorganlzacian del proceso enseflanza-

411 aprendlzaje en relaclOn con el saber.

A modo de cierre: La aperture
hacia nuevos posibles
"...continüo investlgando, repensando,
revisando..."
Carol AverylMary Olson

La creaci6n de centros donde se realizan
actividades de lectoescritura y cálculo
numerico mediatizadas por el juego permite la
adquisiciOn de sistemas notacionales vigentes.
Cabe destacar que no sOlo hemos promovido
situaciones de lectoescritura sino que hemos
incluido la numeracian escrita por considerar
que el niño indaga este sistema simbOlico
conjuntamente a la escritura atfabetica.
Creemos que el juego es factor de desarrollo
de alfabetizaciOn y los lugares
intencionalmente creados para tal propOsito
permiten cambios conceptuales en cuanto a lo
que se escribe; es decir, elaborar ideas propias
acerca de la lectoescritura.

Consideramos que los docentes deben poner
en practica estrategias que los convoquen no
sOlo a ellos mismos sino a los niños y a la
comunidad escolar a intercambiar iGeas sobre
la lectura, la escritura y la aritmética a través
de la creaciOn de espacios fisicos y la
provision de material para dichos lugares.

En nuestro caso, se produce la necesidad de
indagar qua efectos provocarla la creauiOn de
lugares como "!a cocina"; "el correo", etc.;
investigaciOn que nos Ilevará a ratificar lo
expuesto en este trabajo ccmo asf también la
posibilidad de reestructurarlo.

La reivindicaciOn del aspecto lOdico no debe
ser visto como recurso para aprender
contenldos escolares sino como un factor más
decisivo en el desarrollo de los procesos
psicolOgicos superiores (M.C.B.A. 1986, 1989).
En este sentido, el maestro se cenvierte en
"agente de cambio" que posibilita nuevos
posibles...

tSu intervenciOn? No consideramos a "la
intervenciOn" como una generalidad sino por
su complejidad...

Este es el desaflo... construir un camino que
no tiene retorno. Por suerte.

Notas

Agradezco a Rita Palacios y Rosa Ventrice la lectura
y comentarlos al manuscrlto de este trabajo.

1. Escuela Municipal Mariscal RamOn Castilla.

2. Cadena de autoseryiclo comestible.

3. El signo monetarlo es el austral. Los billetes en
circulación contlenen los siguientes nOmeros
escrltos: 100 - 500 - 1000 - 5000 - 10000 - 50000 -
100000 - 500000.
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Como ya ha venido sucediendo durante los efts anteriores, la pre-
paraciOn del nOmero de diciembre de LECTURA Y VIDA nos Ileva
a hacer un balance de lo realizado durante el ailo, con un alto

contenido de autocritica, para determiner to positivo y lo negativo de
nuestro trabajo anual.

Esta vez pusimos todos nuestros esfuerzos y nuestras energies en
la realizaci6n del Tercer Congreso Latinoamericano de Lecto-escritura,
que más alla de los inevitables errores de organizaciOn, consideramos
que permiti6 la continuidad de un dielogo entre los distintos profesiona-
les vinculados con la ensefianza y la promociOn de la lecture, cuyos al-
cances podremos evaluar en un eventual Cuarto Congreso.

Reunimos 1132 educadores provenientes de 16 paises que durante
cuatro dias participaron activamente en 40 sesiones de trabajo, en las
cuales tuvieron oportunidad de escuchar y debatir temas tratados en ocho
conferencias centrales, seis mesas redondas y 76 comunicaciones libres.

Se presentaron numerosas investigaciones de aula insertas en dis-
, tintos marcos teoricos (p.e.ienguaje integral, experiencias con el lenguaje.
psicogénesis, psicosociolingOistica, linguistica del discurso), se some-
tieron a discusiOn interesantes alternatives para la formaciOn y la cape-
citaciOn de docentes en el area de la lecture y escritura, que se esten
llevando a cabo en distintos paises de America Latina con la interven-
cion de ministerios, universidades pOblicas y privadas y diversas institu-
ciones culturales y se di fundieron acciones sistemeticas de promociOn
puestas en rnarcha por organismos internacionales y nacionales.

Es necesario enfatizar una constante de estos congresos: los parti-
cipantes ester) altamente movilizados por la ternetica, debaten critica-
mente cede una de las propuestas presentadas, y luego trabajan en la
implementaciOn de estas propuestas en sus distintos contextos de ac-
tuaciOn. Durante el Segundo Congreso realizado en 1989 uno de los teo-
rias presentadas fue p.e.la del lenguaje integral, en este Tercer Congre-
so, numerosas experiencias debatidas tuvieron como marco esa teoria.
lo cual demuestra, más alla de toda discusiOn sobre sus logros y sus
falencias, que existe un compromiso real de los asistentes en cuanto a
adquirir protagonismo en los procesos de cambio y estos congresos, sin
lugar a dudes, persiguen como objetivo abrir caminos para la transfor-
maciOn de las condiciones de ensefianza y promociOn con el fin de lo-
grar mejores resultados de los que hemos venido obteniendo hasta ahora.

Este nOmero de LECTURA Y VIDA recoge las con ferencias de Marie
Clay (Nueva Zelanda), Mabel Condemarin (Chile) y Josette Jolibert (Fran-
cia), asi como las palabras que pronunciara Peter Mitchell, ex Director
Ejecutivo de la AsociaciOn Internacional de Lecture durante la sesiOn
de cierre del Congreso.

Con 1991 finalize el 12° arms de LECTURA Y VIDA, que pese a todos
los tropiezos, a todos los obsteculos, continua intentando divulger aque-
llo que pensamos que es de relevancia para former lectores criticos y
creativos.

LA DIRECCION
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BSERVAR A CADA
ALUMNO EN EL AULA
i,COMO HACERLO?
iyoR QUE HACERLO?

MARIE CLAY

Doctora en Psicologia del Desarrollo de la Univer-
sidad de Auckland. Nueva Zelanda. Especiaiista
en lectura e investigadora de los procesos de
aprendizaje de los niños. Profesora visitante de la
Universidad de Ohio, Estados Unidos y de la Uni-
versidad de Londres, lnglaterra. Habiendo sido ele-
gida presidenta de la Asociaci6n Internacional de
Lectura asumirá su cargo en mayo de 1992.

rimero, les quiero pedir perdem por no hablar en
castellano, me encantarfa poderles hablar en el
idioma de este hermoso pals anfitriOn. (L amento
asimismo que muy pocos van a poder ver la pan-
talla, pero espero que los que la pueden ver la apro-
vechen.)

Quiero mostrarles de donde vengo. Vengo de
aca, este es mi mapa, éste es mi pals (lo senala),
el hogar de los Old Blacks. He sido maestra de
nihos pequehos y profesora de educaciOn espe-
cial, psicopedagoga y profesora de psicopedago-
gos; he hecho investigaciones sobre psicologfa del
desarrollo observando de qua forma los nihos cam-
bian a medida que crecen, cOmo cambian con el
transcurso del tiempo; he estudiado no sOlo a los
nihos que obtienen importantes logros en sus
aprendizajes sino también a aquellos a quienes les
cuesta mucho aprender.

MI trabajo ha tenido como resultado algunas
evaluaciones sistematicas de las observaciones 5



que han sido utilizadas en Nueva Zelanda, Esta-
dos Unidos y otros paises y que se han publicado
en diferentes bibliograflas. Con estas evaluacio-
nes las maestras pueden observer el lenguaje oral,
el conocimiento de las letras, el vocabulario de lec-
ture (las palabras que se saben en la lecture), el
vocabulario escrito (las palabras que se conocen
en la escritura), conceptos sobre la palabra impre-
sa, sonidos de las palabras que se desean escri-
bir y la relaciOn entre estos sonidos y las letras.

También me interesa otro tipo de observacio-
nes sisterneticas, p.e., sobre cOmo los ninos rela-
tan cuentos y cOmo se desenvuelven en una es-
critura más avanzada de cuentos, pert) no he ela-
borado tareas que me permitan observer estas
actividades.

Mi teorla acerca de la iniciaci6n de la lecture
y la escritura se fundamenta en el hecho de que
los nihos tienen que construir un nuevo conoci-
miento sobre la base de lo que ya saben y que es-
tan extendiendo sus conocimientos previos en di-
ferentes direcciones al mismo tiempo. El aprendi-
zaje no ocurre de una forma ordenada y tampoco
es lo mismo pare todos los nihos. Cada alumno
comienza con lo que ya sabe y usa estos conoci-
mientos previos como base de lo que aprendera
después.

La mayoria de las evaluaciones se dirigen ha-
cia el resultado de la ensehanza, es decir, después
de la instrucciOn evaluamos sus resultados, con-
trolamos el rendimiento nacional, evaluamos la
efectividad de las escuelas, de los maestros, eve-
luamos los logros de la educaciOn primaria, de la
educaci6n secundaria.

Cuando los estudiantes rinden los exemenes,
la instrucci6n ya ha terminado, entonces es dema-
siado tarde para cambiar el destino de estos alum-
nos teniendo en cuenta los resultados obtenidos
en las pruebas. Hemos perdido la oportunidad.

Para evaluar los rendimientos educativos al-
canzados en el nivel nacional, estadual o de dis-
trito podemos utilizer métodos de muestreo en la
misma forma en que se hacen las encuestas de
opini6n pirblica, sin necesidad de evaluar a todos
los alumnos para saber si el sistema escolar este
produciendo resultados satisfactorios. En todo ca-
so, estas mediciones pueden informar mejor si se
las aplica desde los nueve ahos en adelante.

Tales evaluaciones nos dicen donde esten los
niveles de logro en el sistema educativo, pero no
nos explican cOmo se alcanzaron esos niveles, no
sabemos cOmo se lograron.los rendimientos altos
ni porque hubo bajos niveles de rendimiento. So-
lamente podemos adivinar cOrno cambiar la ense-
hanza, cdmo cambiar nuestras pollticas; solamen-
te podemos adivinar cueles son los factores que
produjeron esos puntajes.

La evaluación de habilidades

La teoria de la mediciOn nos ha permitido evaluar
las distintas habllidades de nuestros alumnos, p.e.,
intellgencia, capacldades del lenguaje, percepciOn
auditiva y visual y otras destrezas. Pensabamos
que esto nos permitia predeclr de que forma un

estudiante en particular, podda aprender dentro
de nuestros programas. Las pruebas, habitualmen-
te, se toman antes de que los chicos comiencen
su instrucción para poder agruparlos de acuerdo
con las predicciones de dichas pruebas. Aunque
tomamos los exemenes a cada uno de los alum-
nos, en forma individual, sin embargo les demos
un puntaje de acuerdo con lo que nosotros sabe-
mos que pasa dentro de los grupos de nihos. Ha-
cemos las predicciones para cada alumno pero a
partir de los datos del grupo y de los puntajes pro-
medio obtenidos por nihos de la misma edad. Es-
tas predicciones habitualmente no son las correc-
tas para cada sujeto.

El problema es que cuando nuestras predic-
ciones esten equivocadas, perdemos la oportuni-
dad de conocer a nuestros alumnos, los retene-
mos para que repitan el grado o les damos un tipo
de programa totalmente simple pese a que somos
conscientes de que esas evaluaciones no son los
instrumentos adecuados para predecir lo que ca-
da alumno habre de aprender.

Los maestros utilizan los puntajes de exéme-
nes y los puntajes de habil idades para determinar
lo que un niho puede o no puede aprender. aun-
que deberlan desconf iar de las predicciones he-
chas a partir de los resultados de las pruebas a
las cuales nos venimos refiriendo, porque tienen
un error de mediciOn inherente. Si le damos a ca-
da alumno en particular una mayor oportunidad
de aprender comprobaremos que muchas veces las
expectativas que tenemos a partir de las pruebas
esten equivocadas. Los maestros siempre tienen
que dejar un espacio libre para sorprenderse con
sus alumnos. Al final de mi carrera, soy una seho-
ra que se sorprende muy fácilmente. Se que cada
alumno puede hacer cosas sorprendentes. Debe-
mos mantener una mente abierta para lo que es
posible que un niho pueda lograr.

Observaciones que pueden orientar
nuestra ensefianza

La ensehanza efectiva requiere un tercer tip.., de
evaluaciOn diseriado para registrar cOmo un niho
trabaja en tareas determinadas, la cual nos infor-
ma acerca de nuestra ensehanza a medida que és-
ta tiene lugar. Voy a usar una metefora del rugby
que todos los neocelandeses y argentinos entien-
den: no se va a mejorar la forma en que el eduipo
de rugby juega mirando sdlo el marcador. El en-
trenador debe analizar detenidamente cdmo so es-
te desenvolviendo el equipo para ayudar a los ju-
gadores a cambiar los movimientos o las estrate-
gias con miras a obtener mejores resultados.
Usemos otra metefora: el agricultor no va a engor-
dar ni los cerdos ni las ovejas simplemente por
pesarlos.

Cuando la maestra observe cOrno cada niho
en particular va resolviendo los problemas, esto
marca una diferencia respecto de que es lo que
este pasando en el aula, lo cual es particularmen-
te OM en tres tipos de situaciones:

con niños hasta los ocho ahos;
en la introducclOn de nuevas areas del apron-
dizaje; y
cuando la actividad que se aprende es compleja.

t-;



Estas tres situaciones se dan en el aprendi-
zaje de la lecto-escritura.

Los maestros pueden observer c6mo sus
alumnos construyen sus respuestas, cOrno cada
niño va cambiando con el tiempo y c6mo los ni-
hos optan por diferentes vlas de aprendizaje que
los Ilevan al mismo resultado satisfactorio. Los
maestros son como artesanos que controlan el mo-
do en que sus productos esten tomando forma.
Pensemos en un pintor o en un artesano que adap-
ta la luz, la sombre, el color, la forma y la textura
de un producto que este elaborando. 0 pensemos
en el violinista de una orquesta que al darse cuen-
ta de que una de las cuerdas este desafinada, apro-
vecha una pause en la actuación para tensarla y
evitar asf el desastre. No espera a que un critico
haga un mal comentario al dfa siguiente en el dia-
rio de la rnanaha diciendo que un violin estaba de-
safinando. Los artesanos capacitados afinan y
adaptan las construcciones y la actuaciOn; los
maestros debeil trabajar de la misma forma.

Los maestros experimentados cambian su en-
señanza teniendo en cuenta sus propias observe-
clones acerca de to que realize cada alumno. Los
maestros sin demasiada experiencia no lo pueden
hacer muy bien.

Pero los maestros tienen expectativas que les
indican lo que deberfan estar viendo. Lo que uste-
des como maestros saben sobre fa lecture y la es-
critura va a determinar lo que ustedes observaren
en el desarrolio de la alfabetizaciOn de sus alum-
nos. Si ustedes no leen literature infantil, no van
a saber lo que significa que un niho elija un libro
en particular ni tampoco van a poder establecer
conexiones entre un libro y otro. Si ustedes mis-
mos no escriben, no entenderen demasiado las di-
ficultades que enfrentan los ninos al tratar de es-
cribir.

Deberen elegir un buen programa para sus
alumnos, pero también, deberen adaptar la ense-
hanza de ese programa a las necesidades de ca-
da alumno.

Un maestro que observe debere responder de
forma muy sensible a aquel paso nuevo que dé to-
do niho en un territorio desconocido. 6C6rno pue-
de hacerlo?

Puede familiarse con lo que el nino ya sabe;
puede observer detenidamente c6rno el alum-
no lee y escribe, cOrno construye sus respues-
tas, c6mo cambia en un periodo determinado,
y de qua forma los alumnos pueden tomar dife-
rentes Was para un mismo resultado.

Este conocimiento le permite al maestro guiar
el aprendizaje de la lecto-escritura de cada alum-
no en particular.

Solamente los individuos aprenden. Los gru-
pos no aprenden, ni tampoco sacan puntajes en
pruebas estandarizadas: solamente los individuos
responden las preguntas de las pruebas. Cuando
uno maneja promedios, solamente tiene aproxima-
ciones. Un promedio no nos da un buen sustento
para poder pensar el; el aprendizaje individual, por
to tanto debemos obseivar a cada alumno para ver
alma construye sus repuestas.

El aprendizaje es complejo. Siempre hay un
alumno para una tarea compleja. Siempre hay un
pequeno cerebro, alit, tratando de desenmarahar
las distintas facetas de una tarea muy compleja.
Aprender a leer y escribir es una tarea muy com-
pleja dentro de la cabeza de nuestros ninos. La
pregunta importante sere siempre: LIDe qua forma
este lector o escritor en particular podre integrar
todo este conocimiento en un conjunto coheren-
te? Existen solamente alumnos individuates que
integran esta tarea compleja en un todo y los
maestros deben ayudar a cada uno de sus alum-
nos a tener exito realmente en esta actividad tan
dificil.

Cuándo ensefiar algo nuevo. Los nihos, a ve-
ces, pierden mucho tiempo cuando aprenden al-
go porque siguen procedimientos muy pobres y,
a menudo, nosotros no nos damos cuenta. Cuan-
do miramos de cerca qua entiende un al umno que
este empezando, muchas veces nos alarmamos
porque vemos que este muy confundido respecto
de la tarea misma y que no sabe a ciencia cierta
qua queremos que logre. Las buenas observacio-
nes muchas veces nos conmocionan, pero nos
orientan a enseñar racionalmente.

Un programa de ensenanza se puede organi-
zar de manera tal que el maestro puede

observer c6mo los nihos ester) trabajando y
aprendiendo,
efectuar y guardar registros,
monitorear a aqueilos nihos que son competen-
tes y darleF, mayor independencia,
controlar a los nihos menos competentes con
más frec.iencia y más e cerca.

Caracteristicas de las tareas de
observación

1. Todas las tareas de observed& que analizare
se desarrollaron en estudios de investigaciOn. Las
denomino tareas de observación, pero tienen la ca-
tided de ser instrumentos cabales de evaluaciOn.

2. Estas tareas de observed& se pueden justif
car a partir de distintas teorias, y no sOlo median-
te las teorlas de la medici6n, pues toman en con-
sidered& teorlas correspondientes a la psicolo-
gla del aprendizaje, a la psicologla del desarrollo,
a los estudios de las diferencias individuates, y teo-
rlas acerca de los factores sociales y de la influen-
cia del contexto sobre el aprendizaje.

3. Las tareas de observaci6n no esten disehadas
para producir muestras de trabajos que se inclu-
yen en las carpetas de presented& a los padres,
sino para que el maestro tome conciencia de c6-
mo sus nihos trabajan en tareas de aprendizaje en
el aula.

4.1 )



4. Las tareas de observed& no simplifican el de-
saf to del aprendizaje, sino que estan disehadas pa-
ra oermitir que los chicos trabajen con las corn-
plejidades del lenguaje escrito.

5. No miden las habilidades generales de los ni-
hos ni buscan los resultados de un programa en
particular. Dicen a los maestros algo acerca de cO-
mo el alumno busca informed& (quiza nosotros
podriarnos decir "cOrno el niho busca ayuda") en
los textos ecritos y cOmo maneja esa informaciOn.

El valor de la observación

La ciencia se basa en observaciones sisternaticas
bajo condiciones conocidas. Los flsicos, los qui-
micos, los botanicos, los zoOlogos, psicOlogos, so-
ciOlogos, linguistas y antropólogos culturales. to-
dos, utilizan la observed& para recabar datos.
Una de las cosas que tenemos que saber es qua
es lo que este pasando dentro de ese niho y en
ese entorno del aula. Por supuesto, tenemos que
buscar explicaciones respecto de qua causa que,
o qué condiciones implican diferencias; pero, en
las areas complejas, un aporte basico para la efec-
tividad de la ensehanza sere saber qua es lo que
este pasando.

En la psicologia del desarrollo, los nihos más
pequehos siempre se estudiaron mediante la ob-
served& directa. Los estudios sobre cOrno los ni-
hos empiezan a hablar, han sido sumamente inte-
resantes, al igual que los estudios respecto de los
nihos más pequehos y el aprendizaje de la escri-
tura. Pero, el maestro debe ir mes elle de esas me-
ras reacciones de: ;Oh! Ah! ;COrno me sorpren-
do! Ay, qua lindo!. Los maestros deben tratar de
entender lo que el niho comprende.

En mi investigaciOn he deseado observer a los
nihos en particular en el proceso de alfabetización.
en el aprendizaje tanto de la lecture como de la
escritura. He disehado instrumentos para captar
los progresos que hadan en forma sisternatica.

Vocabulario escrito

En un estudio de investigaciOn realizado duran-
te un aho entero, observe la escritura de 100 ni-
hos una vez por semana. Muchas veces los ninos
me sorprendlan. Algo que observe fue que los M-
hos más competentes haclan listas rnuy interesan-
tes de las palabras que sablan. A partir de esta
observed& elaboramos un instrumento para uti-
lizer en los dos primeros ahos de la escuela que
reCine todas las propiedades de una buena prueba.

La tarea del vocabulario escrito es como una
pantalla sobre la cual el nino puede proyectar to-
do lo que sabe, todo lo que ha aprendido en sus
diversos mundos. El niho muestra su propio uni-
verso de conocimiento, lo cual es muy Util al co-
mienzo de la instrucciOn porque el tipo de mues-
treo que se usa en las pruebas estandar no es apli-
cable. Aun un niño muy chiquito puede responder
al pedido: "Escribi todas las palabras que sepas".

Dispongan de diez minutos, dlganle a cada ni-
ho en particular: "escribl todas las palabras que
sepas" y quizas, ayOdenlo sugeriendole palabras

que ustedes piensan que puede escribir, pero icui-
dado!, no debemos interferir en su proceso de pen-
samiento ni en la bUsqueda de sus propios reper-
torios.

Los nihos más chicos, escriben correctamente
de 0 a 40 en diez minutos, p.e. Carlos escribid 4
palabras y otro niho, 20. Este registro es confia-
ble, se correlaciona muy bien con otras medicio-
nes del alfabetismo y cambia con el tiempo a me-
dida que el niho aprende nuevas palabras y nue-
vos mensajes. Cuando el nino ya puede escribir
más de 40 palabras, el valor de la prueba tiende
a disminuir. Entonces alli, el maestro, puede op-
tar por una tarea de evaluaciOn más tradicional de
la ortograf Ia.

(P.e. en agosto un chico pudo escribir 5 pala-
bras y en diciembre llegO a 33. Ahf este el cambio.
La maestra de otro nino no sable ni siquiera que
Al puediera escribir palabras, y sin embargo, ese
niño escribiO, en 10 minutos, 87 palabras.)

Como sucede con muchas tareas de obser-
vaciOn..ésta es muy Citil solo por un lapso breve.
ya que nos informa de qua manera y con clue velo-
cidad un niflo puede mostrar su control sobre un
vocabulario basico de escritura. Pero debemos en-
contrar nuevas tareas a medida que los ninos avan-
zan hacia nuevos desafios.

Esta es una observed& que un maestro pue-
de hacer en cualquier lugar, en cualquier momen-
to y sin equipo. SOlo necesita conocer algunas re-
glas para hacer la observed& en forma sisterne-
tica y darle un puntaje estandar.

Los miscues

El maestro también puede obtener informed& irn-
portante de las respuestas equivocadas, de los
miscues o desaciertos. Si el niho escribe o lee mi-
tad mal, mitad bien, hay menos que enseñar. El
maestro solo tiene que pensar: "Lque tengo que
hacer para que la respuesta que estaba mitad bien
sea totalmente correcta?". Por supuesto, adminis-
trar pruebas individualmente es una tarea que con-
sume muchlsimo tiempo; pero, es fundamental ha-
cerlo con aquellos alumnos de menor rendimiento.

La observaciôn del aprendizaje

Los educadores han elaborado y aplicado una gran
cantidad de pruebas sisternaticas, pero, sin em-
bargo, han hecho una relativamente pobre siste-
matIzaciOn de la observed& del aprendizaje. Ne-
cesitan, pues, prestar mayor atenciOn a la obser-
ved& sistematica de los alumnos, fundamental-
mente, a aquellos que estan obteniendo puntajes
bajos.

Las observaciones sisternaticas presentan
cinco caracterfsticas:

1. Una tarea estandar.
2. Una administraciOn estandar.
3. Conflabilidad. Debemos poder confiar en nues-
tras observaciones y edemas poder comparar dos
observaciones.
4. Tareas del mundo real. La tarea debe corrospon-



der al mundo real para poder predecir los logros
en otras tareas del mundo real.
5. Tarea integrada. Debemos poder integrar la ta-
rea en una totalidad y asl ver cOrno soluciona el
alumno los detalles teniendo en cuenta esa tota-
lidad.

Voy a tratar de demostrarles las caracterfsti-
cas de una buena observaciOn a partir de una de
las tareas que propongo que se llama Conceptos
sobre la palabra impresa.

Tarea estándar y administración estándar. Ern-
pleamos un pequeno librito como libro de lectura.
En 61 hay cosas cambiadas, dadas vueltas, inver-
tidas. Leemos este libro al alumno pero pidiéndo-
le que nos ayude: "LPor d6nde empiezo?" "i,Para
clOnde voy?" "e:,Qué estara mal en esta hoja?.

Confiabilidad. Precisamos una prueba estan-
dar, porqur, de lo contrario, estarfamos evaluando
con un pedazo de el.astico en lugar de trabajar con
un instrumento que se cornporta igual en cada oca-
siOn. Para poder comparar un alumno consigo mis-
mo en dos ocasiones, necesitamos de una tarea
que se administre y se eval0e en una forma estan-
dar. Esto nos garantiza la confiabilidad de las corn-
paraciones.

Aunque no todas las observaciones se hagan
sobre tareas estándar, son importantes estas ta-
reas p.e. si querernos demostrar cOrno cambia un
alumno en el tiempo. Nos debe importar la confia-
bilidad de nuestras evaluaciones porque no pode
mos cambiar o alterar nuestra ensenanza, o deci-
dir acerca de los logros de un alumno sobre la ba-
se de un juicio equivocado. Re., si decidimos que
Juan y no Maria van a pasar de grado, debemos
confiar en los datos sobre los que nos estamos
basando.

Debernos observar, tomar una decisiOn ten-
tativa, observar de nuevo y construir con tiempo
y con cuidado nuestra evidencia.

Esta actividad, Conceptos sobre la tarea im-
presa, fue disenada para observar lo que el niño
aprende en los libros y c6mo trabaja. Fue utiliza-
da 20 anos antes de que la palabra auténtico apa-
reciera en los escritos sobre la evaluaci6n.

Escuchar los sonidos de las palabras que se
desean escribir es una tarea auténtica. Los que
ingresan a la escuela hablan un idioma pero ne-
cesitan aorender de qué forma el conocimiento del
lenguaje que ellos ya tienen los ayudara a leer y
escribir.

El aprender a trabajar con los fonemas del len-
guaje es una de las muchfsimas cosas que los ni-
nos que quieren aprender a leer y escribir necesi-
tan saber.

BEST COPY AVAILABLE

Las investigaciones más recientes han esta-
blecido que tenemos que prestar mayor atenciOn
a tres aspectos de los sonidos de la palabra im-
presa:

1. Los ninos deben aprender a escuchar los soni-
dos ocultos en las palabras.

2. Los ninos deben aprender a discriminar visual-
mente todos los sfmbolos q ie se usan en la pala-
bra impresa.

3. Los niños deben aprender a establecer relacio-
nes entre ellos y entre los sonidos y las letras.

Los chicos comienzan a manejar estas rela-
ciones a partir de unas pocas cosas que han apren-
dido, y lo hacen mucho antes de haber aprendido
todas las letras y todos los sonidos. De rnanera
tal que mientras algunos maestros estan ensenan-
do de forma muy tediosa la relaciOn letra-sonido,
los alumnos ya están leyendo párrafos mucho más
amplios de informaciOn porque para ellos es más
facil y muchas veces más efectivo darle un senti-
do vago a un trozo más grande y asf lo hacen sin
esperar que el maestro termine con todas sus lec-
clones sobre letras y sonidos.

En esta area contamos con un instrumento
muy Otil de observaciOn. El maestro le dicta al chi-
co una oraci6n y le pide que escriba lo que escu-
cha. El nino sabe escribir algunos de los sonidos
que escucha en las palabras que se le dictan. P.e.
unos pueden escribir 15 6 20, otros pueden escri-
bir todos. Algunos escribirán 15 en marzo y todos
en junio o julio. Cuando el maestro hace una pri-
mera observaciOn, el nitio sOlo puede registrar
unos pocos sonidos, z,que cambia con el tiempo?,
el niño va discriminando mas y más sonidos y los
va representando con la ortografia adecuada. En
esta tarea de observaciOn, el maestro registra los
cambios que se van produciendo en cada niño en
diferentes formas y momentos y asf va detectan-
do las dificultades y conociendo quiénes requie-
ren mas de su apoyo e intervenciOn. (Creo que el
aprendizaje de los sonidos es más facil en caste-
Ilano que en ingles.)

La pregunta que siempre se hace el maestro
es ésta: LMis alumnos estan aprendiendo? La ta-
rea propuesta es simple, válida, confiable y autén-
tica para conocer los logros, las dificultades y las
confusiones de los al umnos evaluados individual-
mente y permite tener un registro de los cambios
que han experimentado con el paso del tiempo.

Trabajemos con tareas integrales, prestando
atencidm momentinea al detaHe.

Los adultos trabajan en tareas complejas cuando
aprenden, y solamente le prestan una atenciOn mo-
menténea al detalle. Esto también vale para los
niños. Pero es un hecho muy simple que se pasa
por alto en muchas de las prácticas de ensenan-
za. Todos los alumnos estan realizando tareas
complejas cuando trabajan con lenguaje oral o 3-
ulto. La atenclOn de ellos oscila desde mensajes
globales a los pequeños detalles para volver luo-
go al mensaje Integral.
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Podemos observer esto si prestamos atenciOn
a los pequehos mientras leen libritos muy breves.
A ml, particularmente, me interesa ver cOrno los
niños trabajan con textos continuos, en lecture o
escritura. LCOrno logran utilizer lo que saben al leer
textos continuos? ),C6rno logran reunir, en una
simple tarea, diversos tipos de conocimientos?

Las observaciones sobre las lectures de tex-
tos que use en mi investigaciOn son utilizadas, aho-
ra, por todos los maestros de Nueva Zelanda pues
permiten una observación sisternetica.

El nino lee un pequeho libro de cuentos o una
historia breve y el maestro registra exactamente
lo que dice y lo que hace. Y este es el protocolo
que uso.

Un buen rendimiento es muy fedi de registrar.
Cuando el desempeno es menor existen opor-

tunidades para registrar lo que el niho hace en for-
ma correcta y aquello en lo cual comete errores.

Se puede observer c6mo el niño controla y co-
rrige su propio conocimiento.

Se puede observer c6mo se aproxima a las co-
sas nuevas y cOrno aprende al hacerlo.

Los lectores frecuentemente corrigen errores
sin que nadie los ayude. Al observer estas correc-
ciones nos preguntamos: Omo puede cer? wor
clue lo hace el niño? Podriamos responder: es al-
go que guarda en la memoria; pero, al analizar el
error cometido y la autocorrecciOn, podemos dis-
criminar a cueles cosas impresas el niho estaba
prestando atenci6n y a cueles no. LSere el men-
saje del texto o la estructura de la oraciOn o qui-
zes las claves visuales de las letras? Lo sabremos
a partir de las respuestas de los nihos.

Un maestro se puede sentar al lado del niho
y empezar a escribir en un papel el protocolo de
lo que el niho hace y dice. Tiene que colocar una
marca en cada respuesta correcta y registrar los
errores y las autocorrecciones. El lo le permite co-
nocer c6mo el niho se desenvuelve al trabajar con
las palabras de un texto, y cueles son las poten-
cialidades que el aporta al texto. A partir de esto
podre decidir fácilrnente de que marera tiene que
ayudar al nirio en su próximo texto.

Asi, aunque los niños esten trabajando en ta-
reas integradas, esten aprendiendo adernes et de-
talle de la letra impresa dentro de ese todo, cuan-
do y como lo necesitan.

Los maestros pueden aprovechar estos regis-
tros de la lecture de textos pare muchos prop&
sitos:

Estos protocolos pueden archivarse para cono-
cer los distintos grados de dificultad observados.

Estos protocolos exhiben comportamientos que
se nueden reconsiderar más tarde. Pueden mos-
trar lo que un alurnno necesitare para aprender en
un futuro prOxinto.

Los registros se pueden cuantif lcar y tarribién
se puede graficar el progreso para demostrar el
nivel y la calldad de la lecture.

Estos protocolos permiten detectar las oportu .
to nidades para conocer las confuslones y dif iculta-

des de los alumnos a fin de proporcionarles más
apoyo y más recursos.

A partir de los registros de maestros bien ca-
pacitados los niños podren ser evaluados con
exactitud respecto de su nivel de aprendizaje y es-
tos rangos se correlacionaren muy bien con las
evaluaciones de lecture en los primeros dos a tres
arms de escolaridad.

El análisis de miscues o de desaciertos so-
bre el cual Ken y Yetta Goodman y otros, han es-
crito, son parecidos a nuestros protocolos. Los dos
procedimientos se desarrollaron en forma indepen-
diente, pero casi al mismo tiempo.

Hay, sin embargo, muchas diferencias entre
ellos; pero, voy a mencionar solo dos:

Nuestros protocolos son simples, de manera tal
que una maestra plenamente ocupada, puece tra-
bajar con el los en el aula. Obtener informaciOn in-
mediate de un alumno con el analisis de desacier-
tos o de miscues toma más tiempo.

El énfasis de estos protocolos este puesto so-
bre la forma en que el niño trabaja con la palabra
impresa utilizando diferentes tipos de informaciOn.
El análisis de miscues es más riguroso y este guia-
do por una fuerte teoria IingUlstica que el maestro
precisa conocer para entender de que manera la
gramatica, el significado y la informaci6n grafo-
fondmica Son partes necesarias del proceso de lec-
ture.

Ambos procedimientos se parecen, pero son
diferentes.

Como resumen:

Si queremos observer a los chicos en fo,rna siste-
metica, a medida que trabajan en tareas auténti.
cas del aula, Orno lo hacemos? 4que he :los de
ver? Lpor qué tenemos que trabajar est?

Primera pregunta: Cómo 10 hacemos?

Debemos observer a los nihos mientras trabajan
en tareas complejas para ver lo que pueden lograr
y c6mo esten conformando esa complejidad. Po-
demos guardar todo lo que ellos producen en car-
petas para tener una idea gene:al de las cosas real-
mente buenas que el niho construye.

La evaluación se mejora al captar el cambio
o la falta de cambio entre dos puntos bn el tiempo.

Es mucho más informativo estudiar de clue
manera el niho trabaja en actividades de lecto-
escritura y el proceso de producción de esos tra-
bajos.

Un producto de una tarea compleja y auténti-
ca de lecto-escritura nos indicare algo muy impor-
tante respecto de cOrno el alumna puede organi-
zer todo lo que sabe y con clue habilidad realize
la tarea.

Es una muy buena idea observer de clue for-
ma esta orquestaciOn, este aunar aprendizajes,
cambia con el tiempo.
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Segunda pregunta: LQué hemos de ver?

Hemos de descubrir como están los nihos y como
se desenvuelven en tareas de lecto-escritura y ten-
dremos que permitir que los nihos más pequeños
opten por diferentes vlas para el logro del mismo
objetivo.

Hemos de descubrir que hay un cambio cons-
tante en lo que los nihos pueden hacer dfa a dla,
cada semana y mensualmente. La observaci6n de
las capacidades de lecto- escritura de nuestros ni-
hos nos permitirá una retroalimentación que mo-
delart nuestros siguientes pasos de ensehanza.

Hemos de descubrir cOrno el nino resuelve
problemas en nuevas cosas.

Hemos de aprender que un niflo tiene un re-
pertorio c.ompleto de respuestas, sabe todas las
letras o todos los conceptos sobre la palabra im-
presa. Hemos, también, de descubrir que un niho
responde a esos desaf los a lo largo de una varie-
dad de tareas con independencia del apoyo de su
maestro.
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Tercera pregunta: LPor qué tenemos que
trabajar psi?

Porque es mucho más fácil ensehar a nihos que
tienen .exito en el aprendizaje de la lecto-escritura,
que aprenden a desenvolverse como alumnos in-
dependientes, y que desplazan los limites de su
propio conocimiento con más velocidad de lo que
uno les enseha.

El secreto de estas tres cosas es aprender en
una forma que genere mds aprendizaje. Las tareas
autenticas de lenguaje le brindan oportunidades
autenticas al nino de aprender, aun a aquellos que
tienen un mlnimo conocimiento.

Entonces, los insto no sOlo a contar letras o
palabras o las reglas que tratan de ensehar; hay
una forma más rápida para que el nino aprenda,
aprendiendo a cOrno leer, a cOrno escribir, asi los
nifios formarán sus propias reglas sobre cOmo pro-
seguir y a partir de esas reglas generarán mAs
ejemplos.
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Este aprendlzaje es generador e inevitable-
mente Ilevare a un aprendizaje interior. Este apren-
dizaje se Ileva a cabo, generalmente, en una for-
ma independiente y el maestro es un recurso cuan-
do se lo necesita. Este aprendizaje tiene efectos
perdurables. El aprendizaje de cOrno trabajar con
la palabra escrita es más generador que la memo-
rizacidin de cientos y cientos de items de conoci-
miento.

En cuanto al lugar, Lcuáles son las condiciones
para que esto se de?

Necesitamos tiempo, un lugar, permiso y for-
mas de captar el carfibio en dos ocasiones. Uste-
des se pueden quejar de que en una clase hay mu-
chos alumnos y yo estoy hablando como si sola-
mente hubiera un estudiante, sin embargo, las
tareas de observaciOn pueden realmente encajar
en la rutina diaria de un maestro. Las tareas de
este tipo deben Ilevarse a cabo de forma tal de
que el maestro las pueda realizar mientras se mue-
ve en el aula. Tres de las tareas que he comenta-
do se pueden hacer asf y permiten, realmente, re-
cabar informaciOn en el momento en que ustedes
estén por cambiar la ensehanza de ese niño.

Muchas veces la observaciOn requiere que el
maestro de un paso hacia atrás y observe de qué
forma los nihos se manejan en sus actividades de
lecto-escritura por sf solos, en un proceso de auto-
gestiOn. Pero, hay que tener registros, ios debe-
mos mantener.

En Nueva Zelanda se estimula a los maestros
a que utilicen la observacidin sisternática desde el
primer (Ha de clase y durante los tres primeros
años de escolaridad. Estas observaciones son es-
pecialmente importantes para aquellos nihos que
esten en la mitad inferior de la clase. Esperamos
que los maestros evaliten a cada niño al final del
primer año de escolaridad y lo hagan a través de
una ampllsima gama de tareas de observación.

Hay una enorme barrera mental que dice: "es-
te no es el rol del maestro". Yo digo enfeticamen-
te que si es el rol.

Si la enseñanza es lo suficientemente flexi-
ble como para respetar la individualidad en los pri-
meros estadios de cualquier nuevo aprendizaje,
puede Ilevar gradualmente a los nihos a aquel pun-
to donde los maestros podrán hacer instrucciones
grupales cada vez más y con mayor exito.



INTEGRACION DE DOS
MODELOS EN EL
DESARROLLO DEL
LENGUAJE ORAL Y
ESCRITO

MABEL CONDEMARA

Profesora de la Universidad Catdlica de Chile. Ase-
sore del Programa de mejoramiento de la calidad
de las escuelas basicas de sectores pobres que
desarrolla el Ministerio de Educación de Chile.

La propuesta de desarrollo del lenouaje oral y es-
crito que se describe en esta Conferencia se in-
serta dentro del Programa de mejoramlento de la
calldad de escuelas bisicas de sectores pobres
que esta aplicando el Ministerio de EducaciOn de
Chile desde 1990 (Garcla-Huidobro, 1990). El pro-
grama beneficia a 222.491 niños pertenecientes a
1385 escuelas basicas del pais, que representan
aproximadamente el 15.1 % del total de escuelas
basicas gratuitas, ubicadas en Areas rurales y de
extrema pobreza urbana en cada una de las trece
regiones del pals.

Este pograma atiende a la formaci6n en ser-
vicio de 7267 profesores y colabora con 1300 es-
cuelas y 222.491 nifios que constituyen el 20.2%
de la matricula del primer ciclo basico. Debido a
la imposibilidad de enfrentar en forma presencial
la formaciOn de los pro1esores en servicio, este
se mediatiza a través de 376 supervisores repre-
sentativos de todas las regiones del pals qulenes
reciben formaci6n directa a cargo de tres especia-
listas que elaboran edemas loti documentos de
apoyo (Condemarin, Galdames y Medina, 1990,
1991).



Planteamientos bdsicos

Los planteamientos basicos de la propuesta de
desarrollo del lenguaje oral y escrito son los si-
guientes:

EstimulaciOn y desarrollo del lenguaje oral

Los principales planteamientos del programa de
estimulaciOn y desarrollo del lenguaje oral y su tra-
ducciOn a acciones educativas se ref ieren a:

1. Significado y valorized& de la lengua materna
y de la identidad cultural de los alumnos.

La adquisiciOn de la lengua materna significa si-
multaneamente la inscripciOn del niho en un en-
torno cultural que da forma a sus pensamientos,
a su percepci6n y comprensiOn del mundo.

La lengua materna, es decir, la lengua habla-
da por sus padres y su comunidad, constituye el
medio natural de expresi6n del nifio. Justamente
por ser materna tiene para él un alto valor erno-
clonal, ya que mediante ella se integra a su cultu-
ra y a su comunidad; es la que le permite el proce-
so de captar el mundo y entenderlo dado que a
través de ella registra y codifica su experiencia cul-
tural. El niho aprende por medio de su lengua ma-
terna a pensar, a plantear y resolver problemas,
a expresar sus emociones y sus fantasias, a reci-
bir y a dar instrucciones y normas, a interiorizarse
de los valores de su comunidad. a conocer su his-
toria y a apropiarse de los saberes cientificos.

Asi, los educadores necesitan conocer y va-
ionizer la lengua materna y el entorno cultural de
sus alumnos para lograr que éstos desarrollen su
autoestima y autoconcepto positivo y accedan a
los restantes aprendizajes escolares y al mundo
letrado. Este planteamiento tiene especial relevan-
cia en el caso de los nihos de sectores populares
puesto que generalmente enfrentan una disconti-
nuidad entre la culture (el lenguaje) de la escuela
y la culture (el lenguaje) de su entorno.

Este planteo se expresa a través de las si-
guientes acciones educativas mediatizadas por el
maestro:

No centra la expresiOn oral en su persona sino
que escucha con interés, las preguntas, explica-
ciones, peticiones, y otras instancias comunicati-
vas espontâneas de sus alumnos.

Escucha las comunicaciones espontar.eas de
sus al umnos sin interrumpirlos y/o corregirlos con
referencias al habla normativa.

Converse con naturalidad con sus alumnos y
permite la libre conversaciOn entre pares. Duran-
te ese espacio conversacional dentro do la sale
de clases los alumnos cuentan experiencias per-
sonales o las de su grupo. narran noticias, comen.
tan pellculas, piden consejo, etc.

Modela y estimula la narraciOn de anecdotas qie
' por su carActer humano liviano y breve facilitE.n

14 la comunicaciOn.

Modela la narraciOn de noticias mediante expre-
sione tales como: "supieron lo que paso ...", "hoy
lei en el diario que ...", o "escuché en la radio ...",
que estimulan a que los alumnos también cuen-
ten noticias y expresen opiniones.

Facilita y registra en casetes o por escrito la ex-
presi6n de la culture oral de sus alumnos como
nanas, rimas, poemas, canciones, trabalenguas,
rondas, adivinanzas, pregones, dichos, juegos

icos, chistes, cuentos, supersticiones, leyen-
das, etc.

Por otra parte, la valorización de la identidad
cultural de los alumnos se traduce en experien-
cies comunicativas que permiten la exploraciOn
oar parte de los nihos de su comunidad y de su
pasado histOrico. a través de acciones como las
siguientes:

--lnvita a los alumnos a realizar entrevistas a per-
sonas que conozcan el pasado de la comunidad.

Los estimula a ubicar a personajes célebres c
famosos de la comunidad o que hayan nacido en
elle; puede tratarse de una cantante. un héroe, un
escritor. un santo, un artesano, un deportista. etc.

Promueve la recopilaciOn de tradiciones que se
mantienen o que se han perdido en la comunidad.
P.e.. el paseo alrededor de una plaza en las tardes
de dias festivos, ceremonias. celebraciones de san-
torales o fiestas. recetas tipicas, juegos tradicio-
nales. etc.

Organ iza visitas a lugares interesantes de la lo-
calidad solicitando a los alumnos que observen
con una miracta diferente lo que probablemente ya
conocen.

Estimula la formulaci6n y puesta en marcha de
proyectos que permiten que los nifios conozcan
y benef icien su entorno cultural, como p.e. des-
contaminar la plaza, cuidar los arboles, etc.

2. Enriquecimiento de la lengua materna

Teniendo como punto de partida un principio con-
sensual de la literatura pedagOgica: "se accede
a los nuevos lenguajes a partir de los ya conoci-
dos", se pretende que el maestro, edemas de res-
petar y estimular la expresiOn de la lengua mater-
na y la identidad cultural de sus alumnos de sec-
tores pobres, asuma un rol activo en su promociOn
cultural, mediatizada a través del lenguaje.

Este promoción debe conducir a que sus
alumnos obtengan un progresivo dominio de dis-
tintas modalidades de lenguaje, incluyendo el len-
guaje normativo mediante el cual se mediatiza el
acceso a la literatura, a la terminologia cientif ica
y a los bienes culturales de la sociedad en general.

La lengua materna de los niños se enriquece
de modo natural en las situaciones de la vide dia-
ria. Cuando estas situaciones son repetitivas o po-
bres. el enriquecimiento es menor. La escuela pue-
de transformarse en un lugar que facilite a través
de situaciones reales o estructuradas, siempre no-
vedosas y plenas de sentido, el desempeho y la
toma de conciencia de parte de los alumnos de
distintos estilos y/o registros lingufsticos flexibles
y adaptados a su contexto situacional.
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La expansion del lenguaje de los alumnos por
parte del profesor, si bien se superpone con las
actividades propuestas para el desarrollo de la len-
gua materna, se diferencia especialmente en qua
el profesor provoca o estructura las diferentes si-
tuaciones cornunicativas. Estas son algunas de las
acciones a desarrollar:

Estimula las imitaciones y el juego de roles. P.e.,
le pide a los alumnos que imaginen que su peque-
ho perro se ha metido en la casa del vecino y que
imiten el lenguaje que emplearlan teniendo en
cuenta al receptor. 1Que dirlan si este es un ami-
go, la mama o el papa del niho, una persona des-
conocida, etc.? También los invita a imitar los mo-
dos de hablar en diversas circunstancias como un
locutor deportivo, animador radial o televisivo, el
medico en su consultorio, el profesor(a) dictando
una clase, etc. Estas imitaciones o juego de roles
facilitan también la toma de conciencia de la im-
portancia de las habilidades sociales y de su es-
trecha relaciOn con el lenguaje.

Forma grupos para realizar juegos de dialogos
con temas relacionados con sus intereses. El gru-
po inventa una pequeha historia y se reparte los
papeles, caracterizando a cada uno de los parso-
najes en relaciOn con su edad, sexo, personalidad,
contexto cultural, etc.

Estimula la actividad de "mostrar y decir" en la
cual los alumnos tienen como tarea seleccionar
y Ilevar a la sala de clase un objeto, un animal o
una planta que les interese y explicar ante sus
compaheros sus caracterfsticas, sus funciones, su
importancia, su historia o sus relaciones con otras
cosas o seres. Apoya al alumno en la preparaciOn
de esta comunicaciOn formal y expositiva, median-
te explicaciones o por préstamo de libros.

Formula preguntas que estimulen a sus alum-
nos a elaborar, clarificar o calif icar mejor sus res-
puestas o sus planteamientos, especialmente
cuando sus comunicaciones son vagas, impreci-
sas, exageradas o sobregeneralizadas. El maestro
puede decir: "tMe puedes dar un ejemplo de lo que
estas diciendo?" (clarificaciOn);" C. aes realmenl
te que todos son o se comportan asi?" (califica-
ciOnl; "4,Me podrfas dar más explicaciones o más
detalles para poder entender mejor tu idea?" (ela-
boraciOn). La formulaciOn de preguntas por parte
del profesor también sirve de modelo para que los
alumnos formulen las propias.

Crea situaciones para realizar "torbellinos de
ideas" relacionados con temas de interes a fin de
estimular el pensamiento creativo o divergente.
P.a., hacer un afiche, inventar un slogan publicita-
rio, dibujar un mural, hacerle propaganda a una
kermese. Plantea normas como las siguientes:

"Cada uno dice todas las ideas que pasan por su
cabeza sin someterlas a censura, sin esperar que
sean maravillosas o razonables."
"Nadia critica las ideas dichas por los otros."
"Se decide en conjunto cudl o cuáles son las ideas
más originales, ingeniosas o apropiadas."
EstImula a los alumnos a desarrollar las dife-
rentes operaciones mentales relaclonadas con la
resoluciOn de problemas, guidndolos a través de
los sigulentes pasos:

Definir el problema.
Generar posibles soluciones (torbellinos de
ideas).
Evaluar las distintas salidas o soluciones
planteadas.
Decidir cual soluciOn es la mejor.
Decidir cOrno poner en practica la soluciOn en-
contrada.

Los problemas pueden surgir de la diaria con-
vivencia o de situaciones problematicas de la co-
munidad. También pueden plantearse problemas
tales como erradicar una plaga, cooperar en la des-
contaminaci6n ambiental, evitar las conductas vio-
lentas, solucionar un problema de la vida cotidia-
na, etc.

Invita a los alumnos a discutir un tema en for-
ma organizada, tipo foro. La actividad se facilita
si el profesor primero presenta una sintesis del pro-
blema a discutir o bien el significado del tema. P.e.
"Los buses constituyen una fuente de trabajo pa-
ra muchas personas, pero contaminan el aire".
Luego estimula que todos participen ("LQué opi-
nas, Pablo, sobre lo que dice Rosario?"), expon-
gan sus razones, den opiniones y defiendan sus
argumentos o puntos de vista. Trata de mantener
el foco del tema, controla con tino a los impulsi-
vos y estimula a Ilegar a conclusiones.

Transforma la actividad anterior en un debate
durante el cual dos alumnos o dos grupos se pre-
paran y documentan previamente para defender
sus puntos de vista con argumentos convincen-
tes. Los debates pueden contar también con un
jurado que escuche las razones y emita un vere-
dicto final.

Facilita la realizaciOn de dramatizaciones a partir
de lecturas de historias leidas o creadas por los
alumnos, acentuando la toma de conciencia de la
necesaria coherencia entre las situaciones, los per-
sonajes y su forma de expresarse. Elige un texto
que contenga dialogos que puedan presentarse en
forma de lectura dramatlzada. Se designa un na-
rrador y se asigna un lector para cada uno de los
personajes que hablan en el texto. La actividad se
puede complementar con una ambientaciOn y/o ca-
racterizaciOn de los personajes. Los participantes
deben ensayar intensamente sus partes para que
en el momento de leerlas lo hagan con fluidez y
entonaciOn adecuadas.

Estimula la realizaciOn de monologos realizados
sobre la base de instrucciones orales o a partir de
la memorizaciOn de un texto. Un estfmulo puede
ser la identificaciOn con un personaje o una situa-
ci6n especial: un niho que viaja por primera vez
a un pueblo vecino; alguien que ha visto un OVNI;
un entrenador animando a su equipo antes de un
partido importante; un personaje de la localidad
o de la historia patria, etc.

Estimula las dramatizaciones creadoras, las que
consisten en montar una representaciOn toman-
do como estimulo el vuelo de la fantasia, una anéc- n

5dota, la observaclOn de ciertos hechos o fenOme-
nos. Las dramatizaciones creadoras no forman par-
te de un texto escrito, sino de una Idea de acciOn
que puede expresarse oralmente o a través de una
pauta o esquema escrito. También permIten las im-
provisaciones y constltuyen un excelente pretex- 15
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to pare que los alumnos den rienda suelta a su
creatividad.

Crea situaciones que requieran efectuar entre-
vistas. Las entrevistas, ya descritas bajo el rubro
de valorized& del patrimonio cultural, constitu-
yen una actividad de tipo perlodfstico que permi-
te que los alumnos establezcan una conversed&
con una persona para informarse sobre ella o la
situaciOn o instituciOn que "epresenta. La entre-
vista debe realizarse con un prop6sito claro: para
publicarla en el diario mural, corno parte de un pro-
yecto, para hacer un informe, etc.

Aprendizaje y desarrollo de la lectura y
de la escritura

La :ectura constituye una modalidad privilegiada
de enriquecimiento de las habilidades linguisticas,
cognitivas y afectivas de los niflos que adquiere
especial relevancia en el caso de los alumnos per-
tenecientes a sectores carenciados con bajo ren-
dimiento escolar.Por otra parte, la escritura cons-
tituye otra modalidad de lenguaje cuyo dominio
permite activar las funciones mentales ya descri-
tas para la lecture, incrementar la toma de con-
ciencia sobre las caracteristicas del lenguaje es-
crito (metecogniciOn), aurnentar la comprensiOn
lectora, expresar la creatividad personal, retener
y recuperar contenidos de asignaturas de estudio.

La elaboraciOn de la propuesta en relación
con el aprendizaje y desarrollo de la lecture y de
la escritura pretende principalmente dar acceso a
los maestros al conocimiento teOricolpractico acu-
mulado en el campo del lenguaje escrito, partien-
do, si, de ia valoraciOn de su quehacer pedagOgi-
co con el fin de que los neevos aprendizajes pue-
aan anclarse en una estructura de conocimiento
existente (Ausubel, 1973; Gagne) y teniendo en cla-
ro ei principio de que "se accede mejor a nuevas
practices solo a través de una recuperaci6n y re-
significaciOn de las antiguas".

Este conocimiento teOrico/practico acumula-
do tiene sus semillas en distintas fueetes para es-
tablecer una propuesta que integre los aportes de
las distintas disciplines al campo del aprendizaje
y desarrollo del lenguaje escrito. Se trata de una
propuesta integradora, de caracter plural y multi-
ple, no eclectica, dado que se mantiene siempre
una adecuada vertebraciOn de todo lo aue se pro-
pone.

Dos rnodelos constituyen las fuentes princi-
pales: el modelo holistic() y el modelo de destrezas.

En esta propuesta el término modelo desig-
na un diseno estructurante que aplicado al proce-
so lector no constituye un método, sino una pers-
pective destinada a proporcionar comprensiones
más profundas acerca de la naturaleza de la lec-
ture asl como de sus practices tradicionales y ac-
tuales.

1. El modelo holistico

Bajo el concepto de modelo holistic() se engloban
E3
a los aportes de la psicolingulstica, la sociolingUls-
* tica, la teorla del discurso y las teorlas compre-
16 hensivas.

El aporte de la psicolingiiistica (entre cuyos
investigadores se destacan Frank Smith, 1976; Ken-
neth y Yetta Goodman (1981, 1986), entre otros, se
caracteriza principalmente por lo siguiente:

Considera el aprendizaje de la lecture como un
proceso realizado sobre la base de la competen-
cia lingifistica. Tal como el escuchar, el hablar, o
el escribir, el proceso de leer formarla parte del
lenguaje y compartiria con ellos la caracterlstica
comün y fundamental de comunicaciOn del signi-
ficado.

Parte de la base de que el lector es un ser acti-
vo en la construed& del significado del texto. Su
conocimiento del lenguaje le ayudarie a capter di-
rectamente el significado a través eel uso de las

-claves lingrnsticas dadas en el text). Estas cla-
ves sedan especialmente sem ani:eas, sintacticas,
lexicomorfamicas y morfoforAmices. El lector in-
tegrarla las claves disponibles del texto y las corn-
plementaria con el aporte de su experiencia. La
redundancia en el texto facilitaria la fluidez lectora.

El lector, al enfrentar el texto, también aplicaria
otras estrategias especialmente la predicciOn,
rnuestreo, confirmaciOn y autocorrecci& del sig-
nificado. La conciencia metalingUistica acerca de
c6mo trabaja el lenguaje, más la habilidad de tra-
tar el lenguaje como un objeto, facilitaria la ad-
quisiciOn de las estrategias psicolinguisticas de
parte del lector.

--Estima que los nifios son usuarios competen-
tes del lenguaje oral. Esta competencia constitui-
ria un recurso primario para aprender que la lectu-
re es cOnstrucciOn del significado y que la escri-
tura es producciOn de un mensaje significativo.

Postula que el nifio es capaz de abstraer las re-
glas de funcionamiento del lenguaje oral por el he-
cho de estar inmerso en él. De la misma manera.
estima que gracias a una "inmersiOn" temprana
e intensive en el lenguaje escrito, se le facilita al
nitio el descubrimiento de las reglas que lo rigen,
partiendo de la base de que el cerebro humano.
especialmente en los prirneros cinco anos, posee
un rico potencial pare extraer las leyes (regulari-
zar) la informed& emergente (Smith. 1971, 1976).

El aporte de la psicolinguistica se traduce en
las siguientes acciones para el maestro, en rela-
clan con el proceso de ensenanza/aprendizaje de
la lecture:

Proporcionar a los alumnos un ambiente dentro
de la sale de clases que les permita una inmer-
siOn en el lenguaje escrito a traves de rOtulos, le-
treros, avisos, diario mural, calendario. juegos di-
dacticos de ienguaje escrito. registros de experien-
cies. biblioteca de aula, etc.

Brindar a los niflos muchas experiencias de es-
cuchar cuentos narrados, leldos o grabados en los
cuales Ostos vayan siguiendo visualmente las II-
neas aunque no sepan leer. conjuntamente con la
realized& de experiencias compartidas sobre li-
bros (Holdaway, 1979).

Estimular a los niflos a jugar a leer "lectures pre-
decibles" (Condemarin, 1990) aunque no sepan de-
codificar. Estas lectures se denominan predecibles
porque los niflos anticipan lo que el autor va a de-

3



cir a continuación y la manera c6mo lo va a decir.
Apenas el profesor lee unas pocas paginas e in-
cluso unas lineas, los niños dicen en voz alta, re-
citan o cantan el contenido siguiente, gracias a
que el texto esta, impreso sobre la base de su cul-
tura oral y porque utilizan patrones repetitivos de
lenguaje o la presentacion de secuencias o de he-
chos sucesivos o acumulativos.

Estimular la toma de conciencia de los lectores
(metacognicion) de sus aportes al texto. P.e., pro-
porcionarles textos pare ser leldos en los cuales
se omiten sistemáticamente palabras y son reem-
plazadas por una llnea de extension constante con
el fin de que el lector complete las omislones so-
bre la base de su experiencia con el lenguaje (pro-
cedimiento "cloze").

El aporte de la sociolIngilistica se caracteri-
za por lo siguiente:

Destaca la importancia de estudiar el procesa-
miento cognitivo a la luz del contexto ambiental
y linguistico donde ocurre. Plantea que los niños
aprenderlan ias formas dui lenguaje a travds de
su uso funcional.

Todas las expresiones del desarrollo temprano
del lenguaje se interpretarlan como el domlnlo pro-
gresivo de parte del nirio de un "potencial funclo-
nar (Halliday, 1975). Si el desarrollo de la lectura
y la escrltura son vlstos como extenslones natu-
rales del desarrollo del lenguaje oral en el contex-
to de las funciones de desarrollo, el potencial fun-
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clonal se realizarla mediante la exposiciOn a ex-
presiones naturales y continuas de uso de las
expresiones del lenguaje.

Estima que la pragmatica juega un rol fundamen-
tal (Atwell, 1983). Esta se ref iere a la relaciOn del
texto con el contexto e involucra elecciones vin-
culadas con el mensaje, el medio y el receptor. La
primera elecciOn en cualquier comunicaciOn es de-
terminar si los individuos participardn en ella. Si
los usuarios del lenguaje no deciden participar, la
comunicacidn no ocurrird. Si, por el contrario, de-
ciden participar, ellos tomarán un nOmero de de-
cisiones pragmáticas que sesgardn y afectarán las
decisiones lingOisticas.

Asi, los usuarios del lenguaje establecerán un
"contrato comunicativo" y comenzarán a negociar
los términos de ese acuerdo. Algunas veces la co-
municaciOn parecera directa, otras veces los usua-
rios harán adaptaclones al contrato que lnvoluci en
decisiones que afecten su campo, modo o tenor
(Harste, 1980. Harste y otros, 1984).

Los comunicadores tambidn tomarán declsiones
pragmáticas relacionadas con el medio que con-
Ilevard el mensaje. El formato representacional del
lenguaje, ya sea a travds de leer, escribir, habhv
o escuchar, sOlo constitulrá la respuesta del Uslia-
rio al contexto situacional en qua ocurre el len-
guaje.

Plantea que, adernds de la adquislciOn por par-
te de los niflos de las reglas estructurales del len- 17
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guaje, ellos aprenderfan otras reglas referidas al
tiempo apropiado para hablar o para permanecer
en silencio, al uso de claves paralingulsticas (pro-
s6dicas y/o gestuales) y al tipo de codigo linguls-
tico a utilizer segün sean los requerimientos del
contexto situacional.

Algunos ejemplos de acciones referidas al
aprendizaje y desarroilo de la lecture y de la escri-
tura, sobre la base de los aportes de la sociolin-
gulstica son los siguientes:

Estimular a los ninos a leer el mundo, interro-
gando de manera natural los textos que encuen-
tran a su alcance. con el propOsito de obtener de
ellos su significado (Jolibert, 1991). Estos textos
son de naturaleza diverse tal como letreros de las
calles, propagandas, avisos, tftulos de libros o ti-
tulares de diarios y revistas, anuncios callejeros,
etiquetas de envases y muchos otros. Los niños
realizan con este fin caminatas de lectura por su
barrio e incrementan su mundo letrado en la sale
de clases con la utilized& de los textos impre-
sos funcionales que existen en su entorno.

Promover la lecture de registros de experlencias,
es decir, textos dictados al profesor o escritos por
el donde se han impreso las experiencias vividas
por los nihos en diferentes contextos situacio-
nales.

Hacer explicito a los nihos el proposito para leer
y presentarles, por ende, textos que satisfagan
ciiversas necesidades y funciones: leer cartas, in-
vitaciones, saludos (fund& interactive); buscar
informed& (fund& heurfstica); leer reglas de
juegos o normas e instrucciones (funci6n instruc-
cional); leer por el placer de leer (funci6n recreati-
ve), etc.

Aplicar la metodologla de proyectos al nivel de
la sale de clases por su importanc,a en el estable-
cimiento de contratos y correspoi lencia con ne-
cesidades reales y própositos cornpartidos.

El aporte de la teoria del discurso y de las teo-
rias comprehensivas tiene las siguientes caracte-
rlsticas:

Ambas tienen en comOn con el modelo psico-
lingulstico el enfasis en la importancia del cono-
cimiento del lenguaje para la producciOn del ha-
bla y para la comprensi& y producci& del texto
escrito. La diferencia yace en que las teorfas del
discurso y comprehensives destacan la importan-
cia de reemplazar las grameticas oracionales por
gramaticas tnxtuales y de reconocer la funci6n de
la pragmatica para entender a ambas.

Las teorias comprehenslvas sobre la lecture es-
tan preocupadas basicamente de c6mo los lecto
res entienden y recuerdan los textos. Para corn-
prender mejor el aporte del lector al texto, han re-
vivido el termino esquema usado en el pasado por
Dewey (1887), Bartlett (1932) y por Piaget, para apli-
carlo a la organized& estructurante que ejerce
11.?ctor sobre el texto rnientras interactiia con el.

11 Los modelos de lenguaje basados en la tooria
del discurso derivan principalmente de la teorfa Ii-

a teraria, la ret6rica y la estillstica (Brewer, 1980) y
de las gramaticas textuales (Grimes, 1975; Van

Is Dijk, 1973); y los modelos comprehensIvos, de la

psicologla cognitive y de los campos de la memo-
ria, razonamiento inferencial, teorfa del esquema
y grameticas textuales.

Definen discurso (Moffett, 1968) como una pie-
za de verbalized& complete para su propOsito ori-
ginal. El texto constituirfa una forma de discurso.
Halliday y Hasan (1976) se ref ieren al texto como
un pasaje de cualquier extension que forma un to-
do unificado. El texto debe poseer cohesiOn y co-
herencia. CohesiOn en cuanto a la dependencia
existente entre los distintos elementos que lo cons-
tituyen, ningim elemento puede ser decodificado
exitosamente sin tener en cuenta esa dependen-
cia. Coherencia en el sentido de que requiere es-
tar ordenado en redes de relaciones significativas.

Los hablantes nativos de una lengua serian ca-
paces de procesar, producir, recibir e interpretar
textos y discursos en sus relaciones significativas
unificadas y no meramente como una secuencia
de oraciones (Grimes, 1968; Halliday y Hasan, 1976:
Van Dijk, 1973).

En general, las estructuras y las caracteristicas
de lo impreso proporcionarian un texto potencial
(Harste, Woodward y Burke, 1984). Al leer el usua-
rio convertirla ese potencial en una instancia real,
creando redes de significados que deberian ser in-
feridos a partir de claves impresas, pero que no
estarlan explicitas en ellas.

Tanto el aprendizaje del lenguaje corno el de la
lecture tendrfan en comün la tarea de abstraer las
estructuras subyacentes de una variedad de dis-
cursos, clasificarlas en la memoria y utilizarlas pa-
ra apoyar la comprensiOn de los discursos habla-
dos y escritos y la producci6n del significado ya
sea en textos hablados o escritos.

Un esquerna cognitivo importante para construir
o reconstri.ir el significado, estaria constituido por
el conoch -.;ento que posee el lector de la estruc-
tura del texto. La estructura textual (sea de un
cuento, fabula, noticia, carta, etc.) influiria en la
comprensiOn y en el recuerdo de la informaciOn
leida. Tambien contribuirfa a la creaciOn de nue-
vos textos, ya sean orales o escritos.

Las principales acciones pedagOgicas a par-
fir de los aportes de la teorla del discurso y de las
teorias comprehensives se ref ieren a:

Presentarles a los niños textos con estructuras
claramente definidas, evitando la lecture no sig-
nificative de palabras u oraciones aisladas y sin
sentido para &los.

Destacar la importancia del conocimiento de la
estructura del texto por parte del lector en la cons-
trucciOn o reconstrucciOn del texto que esta le-
yendo.

Observer la influencia de las distintas propie-
dades del texto sobre el entendirniento del lector
y sobre el recuerdo de su informed& sobre dis-
tintas clases de texto.

Proporcionar a los nihos variadas experienclas
de lecture y escritura con el fin de familiarizarlos
con diferentes estructuras que definen diferentes
tipos de discurso y capten el significado de even-
turas, fabulas, cuentos folklOricos, cartas, recetP.s,
instrucciones, etc. Esto los capa&a activamente
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para predecir y recordar diferentes tipos de dis-
curso en cuanto lectores o escritores. Tambidn los
estimula a expresarse en forma oral y escrita so-
bre la base de los diversos tipos de estructuras
y contenidos de los discursos que han aprendido.

Estimular la escritura de textos comunicativos
tales como saludos de cumpleahos, felicitaciones,
cartas, agradecimientos, etc.

Crear instancias de escritura creativa por parte
de los alumnos p.e., andcdotas, chistes, adivinan-
zas, cuentos. poemas y otras.

Estimular el microperiodismo a travds de escri-
tura de noticias, crOnicas, entrevistas, reportajes,
tiras c6micas, formaciOn del diario mural.

Promover la escritura de textos divergentes ta-
les como "quebrantahuesos", definiciones y ref ra-
nes divergentes, etc.

Alentar a los lectores a hacer un uso activo de
sus conocimientos previos (esquemas cognitivos)
antes, durante y despuds de la lectura para apo-
yar la comprensiOn directa del texto, asf como las
variadas funciones de la inferencia.

Los aportes de las ciencias descritas, englo-
badas bajo la denominaciOn de modelo holistico
tienen una poderosa base en las explicaciones de
la psicologfa genetica en cuanto disciplina que es-
tudia los mecanismos y procesos mediante los
cuales se pasa "de los estados de menor conoci-
miento a los estados de conocimiento más avan-
zados" en el transcurso del desarrollo del indivi-
duo (Piaget, 1979). Cabe destacar el dnfasis que
pone Piaget en el cardcter interactivo de los pape-
les que juegan el sujeto y el objeto en el proceso
del conocimiento, destacando que la objetividad
no constltuye un dato inmediato sino que exige
un trabajo de elaboraciOn por parte del sujeto: el
conocimlento al ser fruto de una InteracclOn en-
tre el sujeto y el objeto, serd esencialmente una
construcclOn.

2. El modelo de destrezas

El aporte del modelo de destrezas utIllzado tradi-

conalmente por los maestros para ensenar a de-
codificar y por los autores de "silabarios" y de tex-
tos de enseñanza de la lectura, se basa especial-
mente en la psicologfa conductista, que aunque
está globalmente superada, ha dejado algunos
aportes tradicionales que pueden ser de utilidad.
En ningün caso la utilizaciOn de estos aportes im-
plica adherir al conductismo o desconocer sus
errores y limitaciones.

Este modelo considera la iectura como una
destreza unitaria compleja, constituida por una se-
rie de subdestrezas que pueden ser claramente
identificadas y secuenciadas. Estas destrezas y
subdestrezas deben ser aprendidas, secuencial-
mente, a travds de la instrucciOn directa y siste-
mática del profesor, el que adopta un rol directivo
en el proceso de aprendizaje de sus alumnos. Al-
gunos de sus principales requerimientos plantean
que:

Es necesario, para dar una instrucci6n profun-
da, descomponer el lenguaje y el texto en una se-
rie de subdestrezas definidas por su contenido es-
pecff ico.

Las subdestrezas de lectura y lenguaje deben
ser directamente observables y evaluables con el
fin de comprobar cudles han sido aprendidas.

Mediante un andlisis de tarea, las destrezas pue-
den ser ordenadas en secuencias de aprendizaje,
a travds de las cuales deben pasar todos los alum-
nos, con el fin de progresar desde las destrezas
más simples hasta las más complejas.

La precision y la automaticidad de las respues-
tas de los alumnos frente a unidades de lenguaje,
evidencian la extensi6n en que una destreza ha
sido aprendida, asf como un aprestamiento para
avanzar hacia el aprendizaje de una subdestreza
más compleja.

El aprendizaje de subdestrezas conduce gradual-
mente, hacia niveles más altos de rendimiento de
las subdestrezas unitarias complejas involucradas
en el escuchar, hablar, leer y escribir.

La adquisiciOn del significado es el rendimien-
to terminal del leer y del escuchar.

La expresiOn del significado es el rendimiento
terminal del aprendizaje del hablar y escribir.

Algunas acciones tlpicas sugeridas al profe-
sor, a partir del modelo de destrezas son las si-
guientes:

Estimular la formaciOn de un vocabulario visual
(palabras reconocidas por los nIños a primera vis-
ta) por medio de la exposiciOn de carteles con pa-
labras claves.

Estimular el aprendizaje de las letras del alf a-
beto y de su secuencia.

Desarrollar la toma de conciencla de elementos
del lenguaje escrito tales como palabras,
sflabas, fonemas, asociaclOn fonema/grafema, se-
cuenclas de fonemas y combinaclones de sonidos
entre sf.

Desarrollar el andlisls estructural: sufljos, pref
jos, plurales, palabras compuestas. 19



Desarrollar habilidades y destrezas especificas
de la escritura formal a través de:

Enseñar sisternáticamente un modelo caligref I-
co que permita una mejor legibilidad de las comu-
nicaciones escritas de los alumnos.

Estimular la creaciOn de una conciencia ortogre-
fica.

Estimular el dominio de estructuras gramatica-
les (sintaxis) progresivamente más complejas.

Comentario

Posiblemente. a muchos asistentes les Ilamare la
atenciOn que las precticas recomendadas como
efectivas y adecuadas para la sale de clases es-
ten basadas en dos modelos: el holistico y el de
destrezas. aparentemente antagOnicos en la biblio-
grafla actual. La respuesta es que ambos mode-
los no tienen por que ser antag6nicos, sino que
deben integrarse por las siguientes rezones:

1. Una aplicaciOn exclusive y rigida del modelo de
destrezas, tiende a fragmentar la lecture y la es-
critura en unidades separadas, sin considerar los
recursos linguisticos del niho y los textos dispo-
nibles en su ambiente. Este punto de vista tiene
los siguientes riesgos para los maestros:

que tengan la impresi6n que su funciem prima-
ria es solo ensehar las habilidades y destrezas de
lecture y escritura que aparecen en los textos co-
merciales:

que enfaticen demasiado la ensehanza de la lec-
ture y la escritura en el nivel inicial, sin mediatizar
para los ninos una inmersiOn en el lenguaje escrito:

que no enfaticen el carecter f uncional del len-
g uaje escrito asi como el empleo de varidos tipos
de discurso.

que no utilicen las estrategias productivas de
aprendizaje como las ya descritas en el modelo
holistico:

que no tomen en cuenta que el nivel de compe-
tencia intelectual de los ninos en un momento de-
terminado de su deserrollo depende de la nature-
leza y del nürnero de sus esquemas, y de la mane-
ra cOrno se combinan y se coordinan entre si.

2. Por otra parte. la aplicaciOn exclusive del mo-
delo holistico, tiende a ser limitada, especialmen-
te en la etapa de aprendizaje inicial de la lecture
y la escritura, si excluye estrategias Voices del mo-
delo de destrezas. P.e.:

Los datos de la investigaciOn confirman que la
temprana e intensive ensehanza de lo fOnico, da
como resultado un mejor logro general del rendi-
miento lector (Chall, 1976; Groff, 1986).

El análisis fonolOgico, destinado a orientar al ni-
ho dentro del sistema oe sonilos del habla, a tra-
yes de la captaciOn de as funciones diferenciales
de las palabras, la rime, la aliteraciOn, las silabas,
los fonemas y su secuencia de combinaciOn den-
tro de la palabra, etc. favorece la rupture del códi.
go y facilita la toma de conciencia (metacognIciOn)
por parte del niño de los elementos constitutivos
del lenguaje escrito y de su funcionamiento.

Estos hechos comprobados por la investigaciOn
favorecen el mejor desempeho linguistico y cons-
tituyen la base para que el niho automatice la lec-
ture, competencia indispensable para aplicar la ri-
ca gama de recursos recomendadas por el mode-
lo holistico.

La reacciOn contra los modelos conductistas
con su acentuaciOn en la ensehanza atomistica,
es decir, aislada de las destrezas de lecture, es
explicable; como también es explicable la fasci-
naciOn que ejercen los aportes de los modelos ho-
listicos. Sin embargo, tenemos que evitar y en
esto coincido con Ana T. de Bendito (1991) que
el péndulo se incline demasiado en una sole di-
recci6n, olvidando la importancia de la enseñan-
za directa impartida por el profesor.

Todo maestro sabe que a menudo no basta
con poner en contacto al alum no con el objeto del
conocimiento y en crear las condiciones necesa-
rias para que pueda explorarlo. La mayoria de los
contenidos que se trabajan en la escuela prima-
ria, sobre todo a partir del momento en que dichos
contenidos se refieren a objetos del conocimien-
to de naturaleza simbOlica, poseen un nivel de
complejidad tal que resulta muy dificil su asimila-
diem sin un tipo de ayuda mucho más directa y fo-
calizada. "La educación escolar. como todo tipo
de educaciOn. es esencialmente una prectica so-
cial entre cuyas funciones ocupa un lugar desta-
cado la trasmisiOn de los saberes histOricamente
construidos y culturalmente organizados" (Coll.
1990. 1991) y puede ser arriesgado extrapolar la
tendencia natural a la equilibraciOn que caracteri-
za la construcciOn de las estructuras cognitivas
a la construcciOn de determinados aprendizajes
especificos, como p.e. el dominio del lenguaje es-
crito.

La necesidad de establecer espacios de en-
sehanza directa a los alumnos tiene un fuerte res-
paldo en las experiencias de aprendizaje mediado
(E.A.M) de Reuven Feuerstein (en Sharron, 1986).
Para este investigador, con marcadas similarida-
des con Vigotsky (1977) de la temprana decade de
los 30, el desarrollo de estructuras cognitivas en
el organismo es el producto de dos modalidades
de interacciOn entre el organismo y el ambiente:
la exposiciOn directa a los estimulos y el aprendi-
zaje mediatizado.

Por el E.A.M entiende cOmo los estimulos del
ambiente son transformados por un agente media-
dor, generalmente los padres, el maestro, los her-
manos y/o las personas cercanas al nino. Este me-
diador orientado por sus conocimientos, su afec-
tividad. su pertenencia cultural, selecciona y le
organiza ios estimulos que los rodean: se los en-
cuadra, filtra y etiqueta, cambia el orden azaroso
de la aparici6n de ciertos estimulos en favor de
una sucesiOn ordenada. El mediador enriquece la
interacciOn entre el niflo y el ambiente con ingre-
dientes que no pertenecen a la situaciOn inmedia-
ta sino al mundo de signifiqados e intenciones de-
rivados de generaciones de actitudes, valores, me.
tas y medios culturalmente trasmitidos.

El niho adquiere, asl, patrones de conducta
y estrategias para aprender y utilizer el aprendiza-
je que se convierten en Ingredientes importantes
de su capacidad de ser modificado por la exposi-
ciOn directa a los estlmulos.
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La exposición directa al aprendizaje en cuan-
to afecta a los esquemas correspondientes a las
necesidades elementales del organismo, es cier-
tamente un poderoso determinante de desarrollo.
Sin embargo, no podemos considerar que la expo-
sición directa al aprendizaje sea la fuente de de-
sarrollo de los procesos mentales superiores o la
generadora de los parárnetros de desarrollo ético
o del aprendizaje de contenidos culturales espe-
cificos. Pot consiguiente, los tipos de exposicidn
directa de aprendizaje no pueden explicar desa-
rrollo cognitivo diferencial.

Este planteamiento tiene implicancia especial
para el desarrollo cognitivo/afectivo de los nihos
pertenecientes a los sectores carenciados, cuyo
patrimonio hereditario y procesos maduracionales
son similares a la poblaciOn general pero que ne-
cesitan tener experiencias de apr,endizaje media-
do para beneficiarse, es decir, para set modifica-
dos por la exposiciOn directa al estimulo y por en-
de para integrarse a la culture dentro de la cual
deben aprender, trabajar y vivir.

En resumen, la propuesta de desarrollo del
lenguaje oral y escrito del Programa de mejora-
miento de la calldad de escuelas bisicas de sec-
tores pobres en Chile, constituye una propuesta
abierta en la cual toclos: especialistas, superviso-
res y maestros estamos aprendiendo juntos en una
acciOn que nos conduce a la reflexidn con el fin
de generar nuevas acciones.

A través de un año y mtdio de aplicaciOn po-
demos apreciar que los maestros pertenecientes
al programa están empleando nuevos lenguajes pa-
re referirse al proceso de enseñanza/aprendizaje
del lenguaje escrito y aplicando sus estrategias
tradicionales para el desarrollo de las habilidades
y destrezas de lecture y escrltura que ellos esti-
man necesarias para el mejoramiento de la cali-
dad de los aprendizajes: utilizaciOn paso a paso
o selective del silabario o texto de lecture o escri-
tura que les gusta, palabras generadoras, ensehan-
za de la caligraf la, etc.

Simultáneamente, surgen expresiones como:
"realice con mis nihos una caminata de lectu-
re ...", "este material me sirve para mi aula tetra-
da ...", "a los nihos les encantO esa lecture pre-
decible . . .", "ellos interrogaron ese letrero .

"dedique la tarde a la escritura creative ...",
"cuando me olvido, mis alumnos me obligan a
efectuar el perlodo de lecture silenciosa sosteni-
da", etc.

También en las escuelas aparecen muestras
de aires renovados: biblioteca de aula, dirios mu-
rales con avisos, comunicaciones, felicitaciones,
recetas, poemas, etc.; letreros con las canciones
de moda o juegos de adivinanzas, pizarra de reca-
dos, registros de la culture oral de los cua-
dro de responsabilldades, folletos multiplicados
con "ditto" donde aparecen registrados la culture
oral de los nlhos, sus relatos de experiencla, sus
escritos creativos, etc.

Los maestros slguen preocupados por la or-
tografla, pero han constatado que sus alumnos la
aprenden y retienen mejor cuando saben que sus
escritos serán leidos por sus pares o por sus pa-
dres. Ast, la integraciOn de los modelos se está
dando en el aula.
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FORMAR NISI' OS

LECIORES /
PRODUCTORES DE
TEXTOS
PROPUESTA DE UNA
PROBLEMATICA
DIDACTICA INTEGRADA

JOSETTE JOLIBERT

Profesora-investigadora en el Instituto Universita-
rio de Formaci6n de Maestros Cergy-Versailles
(nordeste de Paris). Miembro del Consejo de Ad-
ministraciOn de la AsociaciOn Internacional para
ia investigaciOn en Didectica de Frances Lengua
Materna (DFLM). Actualmente en misiOn, al servi-
cio del Ministerio de Educaci6n de Chile.

I propOsito de esta comunicaciOn es triple:

presenter la propuesta que resulta de nuestra
investigacign didactica sobre el "aprender a
leer/producir textos" de niños de educaciOn basi-
ca y parvularia;

a palir de este presentaciôn, indicar en qua me-
dida, en mi opinidn, la antigua disputa entre el mo-
delo de destrezas y el model() holistico, acerca de
los procesos lectores en el aula, puede ser supe-
rada;

abogar por el desarrollo de la didactica como
campo cientifico proplo, de pleno derecho, que no
sea ni psicologla aplicada, ni lingOistica aplicada,
ni cualquier otra ciencia aplicada.

Presentación
Lo que voy a presentar es la propuesia elaborada
a lo largo de una investigaciOn dida:tica de casi
diez aflos (1981-1991), Ilevada a cabo bajo mi res-
ponsabilid ad, en la circunscripciem de ECOUEN',
en los alrededores del Norte de Paris, en sectores
pohres, con muchos niños hijos de trabajadores
migrantes provenientes de todos los continentes.

A lo largo del tiempo, en cuatro "olas" de in-
vestigacidn que dieron lugar a ci atro
publicaclones2, fueron cuatro grupos de 15-25 do-
centes y sus alumnos que participaron dIrectamen-
te, cada vez per tres afios, en la InvestlqaciOn, la
elaboración de propuestas y la redacciOn de los
libros.
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El equipo, por principio, fue multicategorial,
incluyendo como co-investigadores por derecho
propio a los docentes mismos, y a las distintas
categories de profesionales (consejeros pedagO-
gicos, inspector, psicOloga, formadores de docen-
tes académicos) que actilan directa o Indirecta-
mente en las aulas de esta circunscripciOn.

Nuestra problemetica general es una propues-
ta didectica integrada, globallzante, que abarca
tanto el aprender a teer como el aprender a produ-
clr textos en la escuela, desde la educación par-
vularia hasta el termino de ensehanza basica.

Articu!ando fuentes teOricas de origen y cam-
pos necesariamente heterogéneos, esta propues-
ta apunta, sin embargo, a constituir un conjunto
coherente desda el punto de vista didectico.

Esta propuesta se puede resumir en los 3 Instru-
mentos dldecticos modelizados (Documentos
1,2,3,), cuya fundamentaciOn presento a continua-
diem.

I. Las hipótesis que eligimos de partida: aprender
a leer es aprender a interrogar textos completos,
desde el inicio.

Aqui la palabra "textos" funciona vs. "pala-
bras" o "frases" y vs. "manuales" y vs. "leer pe
quehos textos especialmente compuestos para
aprender a leer". Se entiende en el sentido de cual
quler texto como superestructura complete (car-
ta, cuento, fiche, afiche, poema, etc.) funcionan-
do en situaciones reales de uso. Se trata de tex-
tos completos, desde el inicio hasta el fin (y no
por pedacitos o parrafos) y autosuficlentes (sin
ilustraciones para "duplicar" el sentido).

Por cierto, queremos ayudar a formar niños
capaces de leer textos. Pero, para lograr este ob-
jetivo, el desacuerdo empieza cuando se precisa
en cuel etapa oe su aprendlzaje vamos a propo-
ner a los ninos enfrentar textos completos.

Hoy dfa, no hay gran riesgo en afirmar que
la mayorla de los docentes piensan que leer tex-
tos completos se logra al final de un largo perio-
do de aprendizaje, después de un paso a paso de
decodificaciOn y ensamblaje (de letras, silabas, pa-
labras, frases, parrafos), o que, a lo mejor, se pue-
de adelantar la hora del enfrentamiento de los ni-
hos con textos completos a través del uso de tex-
tos "simplificados" para los nihos, o compuestos
esencialmente por palabras ya "aprendidas" o por
lo menos ya "encontradas" por ellos.

Nuestras hipôtesis de trabajo N°1 fue al revés:
aprender a leer es aprender a enfrenter/interrogar
textos, y textos completos, desde el Iniclo (en Fran-
cia, las escuelas acogen nihot, desde los 2 ahos).

No existe un escrito "en sr; la unidad en la
cual se manifiesta el lenguaje en situaciones de
vida reales, en su forma escrita, no es la palabra,
ni la sllaba, sino el texto. No existen textos des-

, contextualizados: todos los textos que leemos o
producimos se presentan en sltuación, "de veras"
cOmo dicen los nihos. Sabemos, por supuesto, que
existen palabras aisladas, pero claramente contex-
tualizadas, que funclonan como textos y que los

24 nihos entienden como tales. Además, los textos

que sirven para comunicar, es decir, para expre-
sar, informar, contar, describir, explicar, argumen-
tar, jugar con la funciOn poética del lenguaje,
etc. se organizen en tipos de textos, propios de
una sociedad y una época dada.

Entonces, aprender a leer es aprender a en-
frentar textos completos, y eso desde el Iniclo, es
decir, desde la educaciOn parvularia. Tenemos la
conviccidm de que, de no hacerlo, se depriva gra-
vemente a los nihos, se los esta subdesarrollan-
do, y sabemos que, después, se necesita una ree-
ducaciOn para recuperar todo lo que la escuela tan
cautelosamente ha logrado y tan imprudentemen-
te desechado durante todos los primeros ahos.

2. Leer e's Interrogar un texto, es decir cons-
truir activamente un significado, en funciOn de sus
necesidades y sus proyectos, a partir de diferen-
tes claves, de distinta naturaleza, y de estrategias
pertinentes para articularlas. No se trata de un edu-
cador haciendo "preguntas de comprensidm" so-
bre un texto, son los nihos que "interrogan" a un
texto para elaborar su significado.

Entonces, aprender a leer es aprender a en-
frentar directamente un texto (sin prerrequisitos),
siempre que uno lo necesita, y ensehar a leer es:
1°, hacer experimenter y 2°, hacer explicitar las
claves y las estretegias, de tal manera que, auto-
matizandolas, cada niho sea capaz de administrar
por sf mismo su tarea de lectura.

3. Todo aprendizaje es un proceso de auto-
construcciOn de la estructuración, cada vez mas
fina, de una unidad compleja desde el inicio. El
aprendizaje consiste en pasar de una complejidad
percibida como borrosa a una complejidad estruc-
turada, poco a poco, por una larga práctica de in.
teracción con ella.

En el presente caso, la unidld es un texto.

No hay que presuponer que, para un parvulo,
una palabra es una unidad más -sencilla" de en-
tender que un texto. De hecho, se revela mas fa-
d!, para un niño, identificar un tipo de texto (una
cart& un cuento) que una palabra, y menos aim
que una silaba o una letra que representan el Ulti-
mo nivel de estructuraciOn.

Entonces se necesita proporcionar a los ni-
hos la posibilidad de interrogar textos desde los
2 años si ésta es la edad de ingreso a la educa-
dem parvularia, pero sena mas exacto decir que
empieza desde... el nacimiento, con el "leer el
mundo" 3. No se trata de "aprestamiento"ni de
"aprendizaje previo" como para facilitar una lec-
ture ulterior. Se trata de proporcionar a los nihos,
en su vivencia presente, los placeres, ventajas y
problemas que otorga el poder "conversar" con los
textos, el saber interactuar con ellos.

4. No se puede separar el aprender a leer del
aprender a producir. Se aprende a leer prod ucien-
do textos y se aprende a producir textos leyendo.

Desde el inicio de la educaciOn parvularia, se
debe proporcionar a los nihos la posibilidad de pro-
duclr textos completos, dictandole al adulto que
juega un papel de secretarla y que, en vez de ha-
cerlo automaticamente, pregunta "tDOnde lo es-
cribo sobre la pagina? 6Con un margen? 6En le-
tras mas grandes o más pequehas?", etc.

3 '3.);



Es esencial que los docentes eviten la tram
pa del idioma que utilize la misma palabra "escn-
tura" para designer dos procesos que se desarro
Ilan a un ntmo muy diferente. el escribir-grafiar y
el escribir-producir textos.

Limitar la producción escrita de los niños (en-
tre 2 y 8 anos) al escrito que son capaces de gra.
fiar es también subdesarrollarlos.

Ademds, se puede experimenter muy tempra-
no que lo que dictan los niños, aun sea hablado,
son textos escritos.

En la presente cornunicaciOn me limitare al
"aprender a leer", pero la problematica del "apren-
der a producir" es exacatamente simétrica y dia-
lectica4.

5. Se pueden destacar competencias llngüis-
ticas comunes utilizadas tanto para (aprender a)
leer como para (aprender a) producir textos.

En lecture, estas competencias permiten iden-
tificar las claves de construcciOn del significado;
en la producción de textos, ellas permiten tradu-
cir las intenciones en marcas lingUisticas carac.
teristicas.

Para poner de manifiesto estas competehcias
lingülsticas, hemos tornado la libertad de elegir y
utilizer. sin verguenza, conceptos provenientes de
los variados enfoques de las lingüfsticas (desde
la socio o psicolingulstica hasta la pragmatica, la
lingOistica textual o la fonatica) para elaborar un
conjunto coherente del punto de vista didáctico
que las articule.

Presentamos entonces un inventario clasif
cado y jerarquizado:
Siete niveles de competencias lingUisticas para
leer y producir textos (Documento 1) que sea su-
ceptible de servir de herramienta a los docentes
para

concebir y !lever a cabo las actividades (Tipo B
y C en el Documento 2: trama de preparaciOn de
mOdulos de aprendizaje y elecciOn de actividades
de entrenamiento-refuerzo),
evaluar los logros de los niflos y elaborar con
llos criterios de auto-evaluaciOn.

Evidentemente, no se trata, para el aprendiz
lector, de analizar el texto a partir de estos "siete
puntos de vista" lingulsticos, ni pare el educador
de hacerles analizar como en una secuencia de
gramatic, explicita. Se trata de que el lector:

Detecte en el texto las huellas, marcas, mani
festaciones, en resumen, las claves que dejan en
el texto estos siete niveles de operaciones.

Utilice las claves como Informaclones para cons-
truir el significado de un texto.

Para el educador, se tratare pues de detectar
para sl mismo y de entrenar a los niños para de-
tectar y hacer interactuar estas claves.

6Cdomo funciona esta herramienta con los cin-
co tipos de textos que hemos estudiado (fiche tec-
nice, carte, afiche, relato, poema) que se encuen-
tran frecuentemente en un curso con pedagogla
de proyectos?

En cualquier tipo de texto se buscan:

1 Los indices (linguisticos y otros) que dan
testimonio del contexto de la situaclon y del con.
texto textual en el cual se inserta el texto que se
iee.

2. Las huellas (linguisticas y otras) de los prin-
cipales pardmetros de la situación de producción
de ese texto (,Quién lo escribid? Para quien? i_Por
qua lo escribiO? (1,COmo se manifiesta esto en el
texto? 6115nde?).

3. Las caracteristicas que permiten identif
car el tipo de texto y justificar esta identificación
(del contexto a la diagramaciOn y a la silueta).

4. Las manifestaciones observables de la su.
perestructura del texto: Ltiene una silueta carac-
teristica? Luna lOgica interna funcional, cronolô-
gica, narrative, otra? Lun inicio y un cierre especl-
ficos?

5. Las manifestaciones del funcionamiento lin-
guistico a nivel conjunto del texto. Detectar como
se manifiestan:

las opciones de enunciación (marca de perso-
nas, del sisterna de tiempos, referencias de luga-
res, papel de los adverbios de tiempo y lugar);

los sustitutos;
las conexiones;

el contenido semantico y su progresiOn a tra-
yes del léxico;
lo que traduce la puntuación, los cambios de II-
nea, las mayiisculas.

6. Las huellas Utiles del funcionamiento lin-
guistico en nivel de las frases:

las marcas de relaciones (principales acuerdos
y relaciones personas/terminaciones verbales);
los determinantes;
los términos más portadores de significado pa-
ra este texto preciso y cuyo (re)conocirniento, por
el medio que sea, es casi inevitable;
el significado de la puntuaciOn de las frases o
de su ausencia.

7. Al nivel de las palabras y de las microes-
tructuras, se tq ta, a la vez:

a) De delinr los diversos modos de reco-
nocimiento de palabras:
las palabras ya conocidas: ya "fotografiadas"
globalmente o ya analizadas;

las palabras nuevas que se pueden "adivinar"
gracias a la conjunción de su contexto y de la iden-
tificaciOn de letras o sllabas que las componen;
las pa:abras nuevas que es capaz de descifrar.

b) De detectar los grafemas (miniisculas y ma-
yOsculas) que se sabe aislar y nombrar, su entor-
no, y las combinaciones de grafemas más frecuen-
tes:

sllabas;
varios grafemas para un mismo sonido;
los conjuntos más corrientes (br, cr, gl o hien
ar, ir, or, etc.);

las combinaciones significantes que constitu-
yen prefijos o sufijos.

Quedan pendientes las preguntas:



LCOmo aprender a detectar y combinar estas
claves, en estrategias cada vez más adecuadas y
más flexibles?
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LCOmo ensefiar a aprenderlas cuando se ha
optado por la organizaciOn de un aprendizaje que
sea "significativo", constructivista e Interactivo?

(Nuestras fuentes: de Piaget a Vigotsky y Bru-
ner, sin olvidar toda la experiencia, muy rica, de
los movimientos de renovaciOn pedagOgica.) 5

Puesto que, en definitiva, se trata de revalori-
zar la enserianza sabk-ndo que el objetivo no es
de ensenar a leer sino de formar Milos lectores.

II. Cômo crear las condiciones permitiendo un
autoaprendizaje activo?

Para lograr este tipo de aprendizaje, pr000ne-
mos:

1. La organizaciOn de la clase de tal manera
que existan una vida cooperativa y una pedago-
gia de proyectos: "N iños activos en un medio que
ellos administran", como decimoG.

(No es el objeto desarrollar aquf esta parte,
pero es una condición absolutamente determinan-
te de un aprendizaje activo.)

2. La diferenciaciOn y la articulaciOn, en un
esquema estratOgico, de tres tipos de actividades,
para organizar los aprendizajes en el aula (Docu-
mento 2):

Tipo A: Situaciones de vida mUltiples que per-
nnitan disfrutar del leer/producir "de veras" en el
aula, y que perrnitan, adernás, a los nifios que es-
tan asf aprendiendo haciendo, tomar consciencia
e identificar sus necesidades de aprendizaje.

Tipo B: Módulos de aprendizaje para que los
ninos aprendan a enfrentar cada tipo de texto (sea
para leerlo o para producirlo) y, haciéndolo, se
construyan las competencias necesarias tanto es-
tratégicas como lingulsticas.

T;po C: Actividades de entrenamlento y refuer-
zo, enfocadas selectivamente, competencia por
competencia, y elegidas de manera personaliza-
da, a través de contratos individuales de los alum-
nos.

3) Para los módulos de aprendlzaje (Tipo C)
en los cuales se aprende explfcitamente a "inte-
rrogar un texto", proponemos una estrategia mo-
delizada facilitando:

una autoconstrucciOn activa e interactiva, por
resoluciOn de problemas y confrontaciones.

una conceptualizaciOn metodolOgica (Documen-
to 3)

Este tipo de estrategia permite a cada niño,
a la vez:

caminar por sus propias estrategias;
confrontarlas con las estrategias de sus pares;
avanzar en la toma de conciencia de sus proce-

sos cognitivos (importancia de la metacogniciOn):

La elaboraciOn, con la participaciOn de los ni-
nos, de instrumentos de conceptualizaciOn y de
criterios para una autoevaluación viene a comple-
tar este dispositivo, cuyo objetivo es que cada ni-
no autoconstruya sus competencias de lector, es
decir aqui competencias conceptuales y estraté-
gicas.

Ill. Un nuevo rol docente

Obviamente, resulla de todo lo anterior una
concepciOn distinta del rol de los docentes. En re-
sumen:

De m'anera general:
crear las condiciones de la puesta en marcha
efectiva y de la regulaciOn de una vida cooperati-
va y de una pedagogla de proyectos;
estructurar un ambiente estimulante;
mantener una actitud cálida de espera positiva,
de ayuda y de stimulación.

Para las actividades especificas:
De Tipo A (Documento 2), crear las condiciones
(presencia de escritos de todo tipo, playas de tiem-
po, organizacion del espacio, actividades) permi-
tiendo la interacciOn "de veras", en situaci6n, en-
tre los niños y los libros, revistas, fichas, afiches,
etc . . . Jugar un papel de mediador discreto entre
los primeros y los Oltimos.
De Tipo B (los "modulos de aprendizaje"), ele-
cjir los textos y las estrategias que le permitirán
a cada nino construir el significado de los textos
y sus competencias de lector (Documento 3); diri-
gir la parte de metacogniciOn y vigilar para elabo-
rar con los niños los instrumentos de conceptua .
lizaciOn que resultan de estas actividades "meta".
De Tipo C, elaborar con cada nino o cada grupo
de niños el "contrato de trabajo" correspondiente
a las necesidades personalizadas de entrenamien-
to o refuerzo de competencias, a partir de crite-
rios explIcitos de evaluaciOn formativa.6

Por supuesto, todo esto se inserta en un mar-
co de colaboraciOn con sus colegas, con los pa-
dres, con la comunidad, etc.

La vida cooperativa y la pedagogfa de proyec-
tos no atarie solamente a los niños ...

3



Documento 1

Slate nlveles de conceptos llngulsticos
Siete nlveles de climes de lecture

Los 7 niveles se encajan, cada nivel siendo Iluminado por aquel que le precede, y reciprocamente. Se dicen que
ellos están en interact:16n. De hecho, la actividad de lectura es un 1r y venir entre estos 7 niveles y las marcas
lingUlsticas que les coaesponden constituyen los lndces pertinentes pars construir el significado de un texto.

1. La noclOn de contexto (contexto de un texto, no de una palabra). A la vez:
contexto situacional (ypor qué vlas concretas un texto ha Ilegado al lector?)

contexto textual (origen del texto a leer):
Lestá sacado de un escrlto complejo (de un diario, de una revista para niños, de un album, de un fichern, de una
colección de cuentos o de poemas, de una antologla, etc.)?

yes un texto aut6nomo (carta, afiche, volante, etc.)?

2. Principe les parimetros de la sltuaclOn comunlcativa
enunciador: yOu ién lo escribi6?;
destinatario: e..A quien(es) está dirigido?;

propOsito y desaf to;
objeto (contenido exacto de la comunicaci6n).

3. Tlpo de texto (en el senfido de tipo de escrito que funciona actualmente en nuestra sociedad):
Lcarta, afiche, cuento, novela corta, poema, articulo de informaci6n, ficha técnica (receta, regla de juego, ficha
de fabricaci6n, etc.)?

4. Superestructura que se manifiesta en forma de:
organización espacial y 16gica de los bloques de textos ("silueta");

esquema narrativo si se trata de una "historia" (cuento, leyenda, novela, novela coda);
dinámica interna (inlciolcierre y la progresion de uno al otro).

5. Ungaistica textual
Las opciones de la enunciaciOn (personas, tiempos, lugares) y sus marcas;
los nexos: los sustitutos (anafOricos) y los conectores;

los campos sernánticos (redes de significado);
la puntuación del texto.

6. Ungiiistica de la f rase
Sintaxis: grupos, relaciones (marcas de), transformaciones.

Vocabulario: las opciones lexicales, las palabras en contexto.
Ortografla Hamada gramatical y to que se puede servir por el significado.
Puntuaci6n de la frase.

7. Las palabras y las microestructuras que la constltuyen
Grafemas (minüsculas y mayUsculas): sus combinaciones más frecuentes y las relaciones grafema/fonema.
Microestructuras sintécticas: marcas nominates: singulat/plural, masculino/femenino; marcas verbales: perso-

nas, tiempos.
Microestructuras sernánticas: prefijos, sufijos, radicales.

LEER
/ PRODUCIR

EN LA
ESCUELA

PEDAGOGIA de PROYECTOS
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DOCUMENTO 3

PREPARACION
AL ENCUENTRO

DFL
TEXTO
(5 mn)

MODULO DE APRENDIZAJE

Estrategia general de una sesi6n
para aprender a leerrinterrogar" a un texto

1

Puesta en marcha/activaciön del espiritu de investigacien de los nihos.

2

Definición precisa de la (doble) tarea.

CONSTRUCCION
ESTRUCTURADA

DEL SIGNIFICADO
DEL TEXTO
(30 a 45 mn)

3

Lectura individual silenciosa dei texto por los niños. .

4 '
ConstrucciOn del significado del texto.

a trues de confrontaciOn y ordenamiento de los indices de significacion (en
los siete niveles)

y recapitulaciones parciales del significado construido.

5
.

Sintesis sobre el significado del texto.

_

SINTESIS

METODOLOGICA

(10 mn o
una sesiOn +)

6

RecapitulaciOn metedica
de las estrategias y de los indices utilizados durante la sesiOn, por unos y

otros, para construir el significado.
de.los hallazgos de aspectos nuevos del cedigo escrito, realizados durante

esta "interrogación".

7

Elaboracien de instrumentos de sistematizacien de las adquisiciones ("silue.
ta", ficheros, cuadros recapitulativos, etc.).

8

Para los tipos de Indices ya descubiertos pero no todavfa autornaticamente
utilizados por todos, se proven actividades diferenciadas, personalizadas de
entrenamientolrefuerzo.

3 S j



'

Documento 4

De la dichictica como campo de investlgacidn propio

Postulado N° 1: La didectica es el campo cientlfico que se ref iere al manejo de los aprendizajes en el aula.

Los aprendizajes de los alumnos y la intervenc6n de ensenanza de los docentes, dentro del medio tan particu-
lar--que es la escuela, constituyen una practice social particular, una realidad compleja especifica que justifica
que consideremos la didactics como campo de investigación propio.

Ni lingulstica aplicada, ni pslcologla aplicada, ni cualquier otra ciencia humana aplicada. Campo propio. Cam-
po de intervenci6n, y no sOlo de observaciOn. Campo de acci6n y campo de investigaciOn y luego, campo de investi-
gaciOn/accidn. En esta perspective, las ciencias fuentes no constituyen la "teorla" que los docentes tendrfan que
"aplicar" en la "practice" del aula. En cada campo cientffico hay una teorla/practica especffica. La teorfalpráctica
de la didectica es distinta de la teorla/prectica de la psicogendtica, de la psicolingalstica, de la lingillstica textual
o de la sociolingOlstica.

Postulado N° 2: Una investigaciOn es necesariamente Ilevada por un equlpo multicategorial, es decir donde se
desempenen todas las categorlas de educadores (profesores, supervisores, acaddmicos, etc.) que acttian directa
o indirectamente en el aula. En el campo didáctico, entre las distintas cateorfgas de docentes, no hay jerarqula
sino complementarieded de roles distintos: cada uno tiene su experiencia y su perspective propia sobre la realidad
compleja que es el aula, nadie este de sobra, se necesita esta complementariedad.

Postulado N° 3: Una investigacion didectica se puede plantear como objetivo la integraciOn en una misma proble-
mitica coherente del punto de vista del aula, de fuentes te6ricas y orientaciones de varios orlgenes. Cuando se
asume como tal, la caracterlstica de la didáctica es a la vez su gran respeto y su gran libertad acerca de los produc-
tos de las demás ciencias: la didáctica se autoriza a tomar de ellas los conceptos y estrategias que le parecen
operatorios en el aula y a ordenarlos en su propia lOgica, siempre que el conjunto sea coherente didácticamente.
Adernes, extrapola o genera sus propios conceptos y estrategias, y entrega un pedido a otras ciencias cuando
lo encuentra necesario.

3 his: Entonces, por la parte propiamente acaddmica de un equipo de investigaciOn didectica, hay interés en que
el equipo sea tambidn pluridisciplinario; eso por dos rezones: para aprovechar los aportes de varies areas cientlfi .
cas, pero tambidn, para evitar la hipertrofia no justif icada de una de ellas que pueda inducir a presentar corm;
"didáctica" la simple generalizaciOn al aula de un dispositivo experimental especiatizado pensado pare otro uso.

Postulado N° 4: El aula es el punto de partida, el lugar de experimentaciOn y el punto de Ilegada de la investigaci6n
didáctica. Los destinatarios privilegiados de sus resultados son todas las categories de educadores que intervie-
nen en el aula, en primer lugar los maestros (no sOlo el jurado de una tesis de doctorado o los lectores de una
revista de difusi6n restringida).

Postulado N° 5: La toma en consideraci6n de los postulados precedentes puede ayudar a disenar una formaciOn
de profesores más eficaz y dar ejes para investigaciones de nuevo tipo, permitiendo en particular el trabajo en
equipo entre acaddmicos de distintas unidades institucionales (Ling0fstica, Metodologla, EducaciOn Diferencial,
etc.) y la participaciOn por derecho propio de tales equipos de docentes- investigadores.

Coneusiones

I. Superar la querella de los modelos

La problemática que proponemos me parece que
permite superar la antigua querella:

Todas las orlentaciones y actividades presen-
tadas surgen de una concepción hollstIca, Integra-
da, de cada nIflo aprendiendo y de sus interrela-
clones con los textos. Aun las actIvIdades de Tipo
C (actividades de entrenamlento/refuerzo) son ma-
nejadas de manera constructivIsta y no conduc-
tIsta (se trata de proporclonar a los niflos activi-
dades que favorezcan su autoconstrucción actIva
de competenclas, y no meros ejercicios de tipo
repetitivo-impositIvo).

Pero pensamos que lo hollstIco, se puede y
es necesarlo ayudar a estructurarlo (cf. los "siete
niveles" lingOisticos y el mOdulo de aprendizaje)
con las activIdades de metacogniciOn. Esta estruc-
turación contempla la decodificaclOn del 7° nivel.

Se toma en serlo la decodificaciOn y las "des-
trezas", incluso se consideran con rigor, pero:
a) se enmarcan en el andamiaje de los "siete nive-
les" lingaisticos, de los cuales constituyen lo Ulti-
mo; este 70 nivel saca su fuerza y significaciOn de
los demás, y su construcclOn aparece como el re-
sultado, antes que como el inlcio, del procoso de
estructuraclOn que se va afinando por cada

b) como lo hemos dicho más arriba, no hay
razOn para Ilgar el aprendizaje de la decodifIcaciOn
a prácticas de imposicktin y de memorización for- 29



mal. !Las cosas se pasan tan "riaturalmente", con
tanto &limo y tanta eficacia, en un proceso activo-
participativo! No solamente por los niños, sino
también por los docentes.

Mi hipOtesis interpretativa de la querella de
los modelos seria entonces:

Los "modelos" que, se enfrentan actualmen-
te en el campo del aprendizaje de la lectura (cuan-
do no son meras herencias anacrdnicas de prácti-
cas emplricas no fundamentadas), no son mode-
los dldicticos, sino se presentan más bien como
la "aplicaciOn" y la importaclOn al campo del aula
del enfrentamlento normal de modelos que se ela-
boran dentro de otro campo: la psicologia del
aprendizaje y del desarrollo y la psicolinguistica.

En la historia de la didáctica de la lengua ma-
terna (y de la didáctica de otras asignaturas), te-
nemos varios ejemplos de la confusion entre la in-
vestigaciOn en las ciencias fuentes (psicologla o
lingillstica) y la didáctica.

Se puede vislumbrar la razdn de este fenOme-
no: la demanda de los docentes es tan apremian-
te y los aportes de la didactica como tal quedan

Notas

1. Una "circunscripciOn" es el territorio rla
responsabilidad educative y administrative de un
inspector de la educed& nacional; le conciernen
300-350 maestros de enseñanza parvularia y basica,
en unos 40 establecimientos.

2. Josette Jolibert y Equipe d'ECOUEN. Hachette:
1984. Former des enfants lecteurs (T. 1)
1988. Former des enfants producieurs de tnxtes
1991. Former des enfants lecteurs de texteL, (T. 2)
1991-92. Le poeme comme type de texte
1991. Former Mhos lectores de textos (Tomos 1 y 2
reunidos) 1991. Former nlfios productores de textos
TraducciOn al castellano por Viviana Galdames y
Alejandra Mediana. Chile: Hachette, Ediciones
PedagOgicas Chilenas.

3. Leer el mundo, tltulo de un material de formaci6n
dirigido a los maestros del programa de emergencia
del Ministerio de Educed& de Chile "Programa de
las 900 escuelas", elaborado por Mabel Condemadn,
Viviana Galdames y Alejandra Medina.
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tan modestos que la tentacidn es grando de "apll-
car" directamente, sin transposiclOn didactica, los
aportes de las clenclas fuentes. Por lo derr:As, ge-
neralmente, no se trata solamente de "aplicaciOn"
sino de la hipertrofia, hasta constituir e: método
excluslvo, de los aportes de una ciencia fuente.

Al revés:
la eleccidn asumida y el tratamiento didáctico
de distintos aportes de las variadas ramas de la
psicologla y de la lingillstica;
la bcisqueda de problemáticas integradas (en vez
de ejercicios parciales aislados), globalizadas pe-
ro ablertas;
me parece que permiten integrar y superar la dis-
crepancia, dahina para los niños (y los docentes),
entre modelos elaborados en otros campos.

De aqui viene mi segunda conclusiOn:

II. Hay urgencia de constituir y desarrollar
la didictica como un campo de investigackin
cientifico propio.

Propongo entonces los postulados presen-
tados en el Documento 4.

4. Ver Formar nliios productores de textos, op. cit.

5. En particular el Movimiento FREINET y el Grupo
Frances de Educed& Nueva (GFEN); ver El poder de
leer, obra colectiva del GFEN, bajo la
responsabilidad de Josette Jolibert y de Robert
Gloton, traducida al castellano por Editorial Gedisa
de Barcelona (1978), usada en varios palses de
America Latina.

6. Ver Formar nlfios lectores de textos, Parte II,
capltulo 5, 6 y 7.

7. Dado que nuestra investigaciOn fue una
investigaciOn didectica, en el aula, para el aula,
hemos considerado nuestra tarea elaborar y
presenter, para cada una de las ritricas
anteriormente mencionadas, herramientas teOrico-
precticas para los docentes (ejemplos de proyectos.
trama de prepared& por el maestro, ejemplos de
pautas de evaluaciOn, "siluetas de textos", etc.).
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Profesora de la Facultad de EducaciOn de la Uni-
versidad de Barcelona. Investigadora en el árnbi-
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gopddica y, especialmente, lectura.

Justificación de la importancia del análisis de
datos textuales en el Ambito educativo

El Ambito educativo asi como las materias que con
él se relacionan, ha pretendido desde sus orige-
nes, un enfoque lo más humano posible, debido
a que es el propio ser humano su principal prota-
gonista. A pesar de ello, la investigaci6n educati-
va ha estado trabajando de manera prácticamen-
te exclusiva y a lo largo de muchos arms, con da-
tos cuantitativos y resultados numéricos, con la
idea de mostrar una mayor cientificidad y, conse-
cuentemente, teniendo abandonado el contenido
espocifico que englobaba la expresión y opiniOn
de los Individuos.

Pero de de hace algunos anos parece ser que
estamos vivi,:ndo un perfodo de transformaci6n a
favor del estudio dirncto, trabajando con metodo-
loglas observaclonales que profundlzan en la per-
sonalidad e Individualidad, a las cuales será ne-
cesario incidir de manera dlrecta si con ello se pre 31
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tenden ciertos cambios. De aquf que el programa
S.P.A.D. (Systeme Portable pour l'Analyse des Do-
:lees) en su version textual, se pueda considerar
como una interesante posibilidad metodolOgica pa-
ra el analisis del contenido educativo, sin tener que
recurrir a extensos vaciados de informed& a tra-
yes de métodos manuales y bastante imperfectos.
A pesar de que este programa permite el análisis
objetivo de contenidos textuales, la intervenciOn
directa del investigador sigue jugando un papel ba-
sico e indispensable.

Experiencia realizada en
educaciôn primaria

La experiencia que presentamos forma parte de
una amplia investigaciOn realizada en Barcelona,
desti nada al conocimiento del ambiente lector en
el nivel de la educaciOn primaria, concretamente
en el ciclo medio, en sus diferentes facetas: per-
sonales, familiares, escolares y ambientales.

La poblaciOn seleccionada se caracteriza por
los siguientes aspectos:

Edad: nifios y niños de 50 de E.G.B. Educed&
General Basica (la mayorfa tienen entre 10 y 11
arms).

UbicaciOn: escuelas püblicas (56%) y privadas
(34%) del cintur6n industrial barcelonés.

Muestra de los individuos: 895 escolares (51.2%
niños y 49.6% nines).

Para medir las actitudes lectoras de estos es-
colares se elaboran dos inventarios especlf icos,
uno de los cuales contiene dos preguntas abier-
tas con el siguiente enunciado:

1. Para mi leer es . .

2. Creo que leer es importante porque

La primera cuestiOn este pensada para cono-
cer el concepto de lecture concreto que poseen
estos nifios, el cual, en cierta manera, nos propor-
cionare una interesante informed& previa referi-
da a las actitudes y los intereses lectores.

La segunda cuestiOn intenta conocer peque-
nos detalles sobre este concepto lector, como su
relaciOn con la escuela o con otros embitos (co-
mo imaginaciOn, relax...).

Para realizar el análisis textual de las respues-
tas emitidas por los escolares a estas dos cues-
tiones abiertas, efectuamos en primer lugar una
büsqueda de materiales existentes por todo el
mundo, de acuerdo con los objetivos pretendidos;
y asf Ilegamos a conocer la existencia del progra-
ma S.RA.D. del cual seleccionamos aquellas eta-
pas que consideramos más apropiadas e intere-
santes para nuestro estudio.

El procedimiento efectuado para cada una de
las dos cuestiones ha sido muy paralelo. En pri-
mer lugar, aseguramos el registro de datos textua-
les (fijando los espacios correspondientes, nijrne-
ro de respuestas, tipologla del texto asf como su
longitud) y efectuamos una selecciOn del texto con
el que pretendemos trabajar a partir de ahora, en
nuestro caso el primero.

Seguidamente, a partir de la etapa COTEX rea-
lizamos la numeraci& del texto, reconociendo las
Perentes palabras utilizadas, calculando sus fre-
cuencias, seleccionando las mes frecuentes y
construyendo una table de contingencias (respues-
tas en If nea y palabras en columna). Permite ede-
mas obtener el listado de formas lexicales a par-tir.del orden alfabético o de la frecuencia de apa-
riciOn.

En nuestra experiencia observamos que el nü-
mero total de palabras es de 5.723, siendo 626 di-
ferentes (correspondientes al 11%). A partir del
análisis alfabatico, y teniendo edemas en cuenta
su frecuencia, decidimos efectuar una agrupaciOn
de palabras con significado idéntico (p.e.: aburri-
do, aburrida, aburridos,... engloban un total de
diez palabras diferentes, que concentramos en una
sola).

Mostramos una primera visiOn general de los
resultados de este etapa en el Cuadro 1, en el que
agrupamos los nombres a partir de caracterfsticas
muy generales, las cuales solamente nos propor-
cionan una primera visiOn muy aproximativa.

Cuadro 1

Distribución general de las palabras
del texto global

Particulas sueltas
(preposiciones, adverbios, articulos . ..)

2698

Nombres comunes 1061

Adjetivos 601

Verbos 1261

Podemos desglosar la especificaciOn concre-
te de las palabras más frecuentes en tres bloques
diferenciados (Cuadro 2):

Palabras con sentido positivo: encontramos pa-
labras que pretenden definir la lecture como di.
version (347), aventura (64); otras que van más elle
de este concepto y que acostumbran a ser adjeti-
vos: importante (145), bonito (77), entretenido (70),
interesante (41) y, por ültimo, un reflejo de la im-
portancia que posee la lecture en el Ambito esco-
lar: aprender (201), saber (40).
Palabras con sentido negativo: aburrir (64).
Palabras neutras: la mayorfa de el las no poseen
significaci6n por sl mismas, como ser (293), cosa
(174), mucho (89), estar (70), pasar (69); a pesar de
que encontramos leer (88), libro (73).



Cuadro 2

Palabras mas frecuentes ordenadas en f unción
del sentido positivo, negativo o neutro

Palabras con sentido
posltivo

Palabras con sentldo
neutro

diversion 347 ser 293
aventura 64 cosa 174

mucho 89
importante 145 estar 70
bonito 77 pasar 69
entretenido 70
interesante 41 leer 88

libro 73
aprender 201
saber 40

Palabras con sentido
negativo

aburrir 64

La etapa SETEX se relaciona directamente.
con la etapa anterior, ya que real iza la numeracien
del texto pero ariadiendo los caracteres especif
cos de cada palabra. En nuestro caso trahajamos
con todas las palabras recopiladas, obteniendo (se-
gón se muestra en el Cuadro 3) como más frecuen-
tes las que poseen 5, 6 y 7 caracteres o letras.

Cuadro 3

Distribución de las palabras en fund&
de sus caracteres o letras

Caracteres que incluye la palabra

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

4 23 33 59 115- 9192 -5-6-63-46-2-676- 5 -1-2 -6

Efectos observados

En el Cuadro 4 podemos observar estas cifras
concretas, traducidas en palabras especificas.

Cuadro 4

Palabras más frecuentes en función de
sus caracteres

Palabras con cinco caracteres

cosas 119 libros 39 rnejor 18

gusta 56 veces 35

mucho 48 pasar 20

Palabras con seis caracteres
porque 119 nuevas 37 ensena 17

bonito 66 libros 32

cuando 45 puedes 17

Palabras con siete caracteres
leyendo 22 algunas 15 algunos 15

aprendo 19

La etapa SEGME reconoce los diferentes seg-
mentos repetidos o cadenas de palabras vecinas
no delimitadas por un separador fuerte, calcula
adernas su frecuencia, seleccionando los más sig-
nificativos y construyendo una tabla de contingen-
cia (respuestas en linea y segrnentos en columna)
en la que aparecen ordenados elfabdticamente. En
general los segmentos se relacionan con aspec-
tos positivos de la lectura considerándola intere-
sante, divertida o agradable, segün se muestra en
el Cuadro 5.

El hecho de considerar la lectura como un te-
ma importante no incluye forzosamente interds y
agrado por ella, a pesar de dejar entrever un obje-
t ivo a realizar. La palabra muy aparece a menudo;
en algunos casos no podemos Ilegar a descubrir
su Ultimo destino, cuando se nos presentan seg-
mentos como es una cosa o para mi leer es. Po-
seemos un Unico segmento negativo, no me gus-
ta, con una frecuencia de 12.

Cuadro 5

Segmentos mds frecuentes
Segmentos de paiabras más frecuentes

muy importante 94
muy divert ido 91
divertido y 60
me gusta 55
una diversien 52

La etapa ASPAR efectUa los calculos y las edi-
ciones de un analisis de correspondencias a par-tir.de una tabla de contingencia en la que cruza-
mos las respuestas individuales con las palabras,
y ademas, nos permite contemplar las palabras
mas representativas desde dos angulos diferentes
pero complementarios: listado de palabras y repre-
sentacien grafica.

Para la interpretacidn de los ejes hay que te-
ner en cuenta dos coeficientes: contribuciones at
solutas (reflejan la importancia que posee una pa-
labra para la construed& de un eje) y las contri-
buciones relativas (ref lejan la importancia que
posee un eje para una palabra). Mientras las ab-
solutas permiten conocer las variables responsa-
bles de la construed& de un factor, las relativas
explican en qué medida el eje refleja la posiciOn
que tiene la palabra.

En nuestra investigacien trabajamos a partir
de las 92 palabras más significativas, ya que son
las que más han contribuido para la elaboraciOn
de un eje (Cuadro 6).

6

33



Cuadro 6

Palabras más significativas pare la
construcción de los ejes

Eje N° 1 Eje N° 2
un 11.9 aburrimiento 19.2

11.5 divertido 9.0
aburrimiento 11.2 un 4.7
divertido 9.2
importante 6.0
interesante 6.0

Eje N° 3 Eje N° 4
divertirme 20.0 pasar 6.3
una 17.6 el 4.6
aprender 10.3 interesante 4.4
diversion 9.1 bueno 4.3
cosa 7.2 cosas 4.3

Eje N°5
divertirme 34.1
diversien 7.5
aburrimiento 5.4

La etapa GRAFH of rece la posibilidad de rea-
lizar representaciones graficas sin embargo cuan-
tos más datos tengamos más dificil sera su inter-
pretacion. Hay que diferenciar en ella tres partes:
representacien del eje de coordenadas (las pala-
bras se van distribuyendo a su alrededor, siendo
más cornunes a medida qt a se acercan más al eje
central), relacidn de palabras ubicadas en los ex-
tremes (aparecen representadas de manera parcial
o no aparecer,) y relacien de palabras cantricas
(aparecen representadas de manera parcial o se
encuentran escondidas debajo de otras).

Las representaciones grafidas nias sign ifica-
ti,vas se muestran en la Figura 1, Figura 2, Figura

y Figura 4.

Figura 1. Representación grif ica del eje de coordenadas 1,2
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Figura 2. Representacion grifica del eje de coordenadas 2,3
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Figura 3. Representacion gratica del eje de coordenadas 3,4
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Figura 4. Represented& grace del eje de coordenadas 4,5
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Se destacan en la primera (ejes 1, 2) tres agru-
paciones claramente definidas: una primera está
formada por una serie de datos de tipo negativo
(aburrimiento, un, poco, aburrimiento, rollo); una
segunda, distribuida en un espacio más amplio,
incluye datos más positivos (bueno, bonito, impor-
tante, muy, divertido, bastante. Interesante), y, en
una tercera se agrupan palabras referidas a la sig-
nificaciOn del acto lector (forma, divertirse, diver-
sion, aventura, entretiempo).

En la segunda gráfica (ejes 2, 3) el niicleo cen-
tral se encuentra ubicado bastante hacia la zona
derecha; sin embargo, en la zona Izquierda encon-
trarnos un amplio bloque de concepciOn negativa
de la lectura (rollo, un, poco, aburrimiento), a pe-
sar de hallarse en forma bastante dispersa. En la
zona inferior derecha aparece un bloque más cen-
trado en la faceta Intelectual y seria; a pesar de
figurar la palabra divertirme, la mayorla se sitOan
alrededor de: estudlar, saber, palabras, cosas,
aprender. En la zona superior, se encuentran los
que piensan en la lectura como diversiOn: palabras

' como aventura, forma, diver, cosa, imaginación, di-
36 vertir.

En el tercer gráfico (ejes 3, 4), de disefio alar-
gado alrededor del eje de coordenadas, encontra-
mos una serie de palabras relacionadas con la lec-
tura como medio de distraccidn y entretenimien-
to. Sin embargo, nos interesan los extremos: en
el noroeste aparece el grupo de aprender, cosas,
paiabras, ensetiar; mientras que en el noreste di-
version, cosa, divertida, palabras que se iran per-
filando al descender en el espacio: forma, algo,
aventura, entretenimlento, imaginaciOn, entrar, fan-
tasia.

Y en la Ultima representaciOn (ejes 4, 5) se
destacan en la parte superior hacia la izquierda:
entretenimiento, diversion, pimat un rato, tlempo;
mientras imaginación, fantasia, mundo, entrar, se
encuentran en el sudoeste. DiversiOn, divertirse,
en la zona norte y noroeste. En el sudeste se en-
trevé claramente la faceta seria: saber, palabras,
cosas, ensefia, aprendes, nuevas. Totalmente en
el sur, y contrarlamente a :a faceta dIversiOn, apa-
rece el aburrimiento.

De estos cuatro graficos podemos extraer dos
amplios grupos: uno en funciOn del concepto de
lectura y otro del estado anlmico que viven en el
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momento de la práctica lectora. En el primer gru-
po, para unos lectura equivale a una manera de
aprender (aprender, estudlar, saber palabras nue-
vas, . ..); para otros no es más que una forma de
diversion (diversion, entretenimiento, pasar el ra-
to...). En el segundo grupo, teniendo presente el
concepto lector inmerso, encontramos aquellos
que lo pasan bien (es divertido, es hermoso,...)
y los que parece que no tanto (es aburrido, es un
rollo, ...).

Las etapas MOTEX, MOCAR y RECAR permi-
ten observar la distribuciOn especifica de los tex-
tos presentados, precisada en nuestro caso a tra-
ves de seis clases (Tab la 1):

Tab la 1

Agrupación general de las respuestas

N° Texto Identiticador N° Indians N° Respuestas

1 aal a clase 1/6
2 aa2a clase 2/6
3 aa3a clase 3/6
4 aa4a clase 4/6
5 aa5a clase 5/6
6 aa6a clase 6/6

Totaies

104 104
146 146
315 269

23 23
105 105
202 202
895 849

Los textos con mayor densidad son el terce-
ro y el sexto, mientras el cuarto es extremadamen-
te reducido; reflejado de nuevo en la Tab la 2.

TABLA 2

Distribución especifica de las respuestas

Identificador N° de % del X por N° palabras % paiabras N° palabras
palabras total respuesta diferentes del texto retenidas

aala 691 121.2 6.6 49 70.9 531

aa2a 1537 269.5 10.5 55 35.8 1029
aa3a 2113 370.5 6.7 54 25.6 1543
aa4a 77 13.5 3.3 12 155.8 56
aa5a 649 113.8 6.2 45 69.3 490
aa6a 636 111.5 3.1 33 51.9 516

GLOBAL 5703 1000.0 6.4 4165

A partir de aqui, a travOs de etapas diferentes,
podemos obtener informaciOn puntual respecto a
palabras, f rases breves y textos largos, que han
contribuido a la construcciOn de estas seis clases.

La Tab la 3 nos muestra las palabras más sig-
nificativas junto al nOmero de apariciones que han
tenido a lo largo de los textos.

Palabras

Tibia 3

más destacadas de cada clase

Clase N° 1 AA1A Clase N° 2 AA2A Clase N° 3 AA3A Clase N° 4 AA4A
un 81 de 61 y 133 divertirme 23

a 30 y 57 cosas 111 y 14

me 29 es 52 aprender 98 aprender 9

veces 28 en 50 es 97

es 27 el 46 muy 91

aburrido 25 un 41 porque 78

algo 25 la 41 leer 65

divertido 25 importante 57

Clase N° 5 AA5A Clase N° 6 AA6A

una 105 muy 135
cosa 43 divertido 118
diversiOn 38 importante 63y 36 y 46
que 33 I nteresan te 33
me 21 es 29
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Los segmentos breves más representativos de formados por agrupaciones de palabras, que en
nuestro caso, incluyen entre dos y siete.cada clase se muestran en el Cuadro 6, estando

38

Cuadro 6

Distribución de las frases breves más significativas de cada clase

Texto N° 1 . AA1A. Clime 116 Texto N° 2. AA2A. Clase 216
1. un gusto
2. un aburrimiento
3. un aburrimiento
4. un hobby
5. un rollo
6. un pasatiempo
7. pues leerme un cuento
8. un aburrimiento
9. un rollo

10. joby

Texto N° 3. AA3A. Clase 316

1. aprendo cosas buenas
2. aprender buenas cosas
3. aprender cosas
4. aprender cosas
5. aprender bastantes cosas
6. descubrir cosas nuevas
7. aprender cosas nuevas
8. aprender nuevas cosas
9. aprender cosas nuevas

1. pasar el tiempo
2. entrar en el mundo de la fantasia
3. pasar aventuras
4. como pasar aventuras imaginarias en la frente
5. comprender la lectura
6. sonar con la imaginaciOn
7. meterme en la aventura del libro
8. pasar el rato bien, sin aburrirte
9. entras en alguna aventura

10. pasar el tiempo bien

Texto N° 4. AA4A. Clase 416

1. divertirme
2. divertirme
3. divertirme
4. divertirme
5. divertirme
6. divertirme
7. divertirme
8. divertirme y distraerme
9. divertirme y aprender

10. aprender

Texto N° 5. AA5A. Clase 516

10. divertirme y aprender

Texto N° 6. AA6A. Clase 616
1. una tonterla 1. divertido
2. una actividad del colegio 2. divertido
3. una distracciOn 3. divertido
4. una dIstracciOn 4. divertido
5. una historia fantástica 5. divertido
6. una ilusión 6. divertido, aventurero, estudioso
7. una diversion 7. divertido
8. una diversidn 8. divertido
9. una diversiOn 9. bastante divertido

10. una diversiOn 10. divertido

Algunos textos utilizan muy pocas palabras
(p.e. 4 y 6 con divertirme, divertido); otros a pesar
de poseer cierta variedad lexical (p.e. 1 y 3) englo-
ban un solo concepto; en el 5 observamos una cier-
ta gradaciOn conceptual que va desde una tonte-
ria hasta una diversion. El 2 está constituido por

segmentos más amplios y formados, enfocados
hacia el vivir la aventura.

Podemos obtener las f rases más extensas a
partir de otra etapa, cuyos resultados presenta-
rnos, de manera parcial, en el Cuadro 7.

Texto N° 1.

Cuadro 8

Distribución de las frases entre los diferentes textos
AA1A Clase 1/6

1. "Un poco aburrido, pero a veces leo, en mi casa antes cada clia me lela un capftulo de un libro llamado:
dos efts de vacaciones."
2. "Bonito pero como leo un poco mal no me gusta, pero cuando leo un poco más ra.pido me gusta."
3. "Es como un cosa que es fácil pero que a veces es un poco complicado, pero es muy chulo."
4. "Un poco aburrido pero a veces me divierto cuando estoy aburrido."

10. "Es muy guay pero leo con alguna dificultad pero ahora ya leo porque como leo mal pues voy a leer...".

Texto N° 2. AA2A Close 216

1. "Depende, si el Ilbro es de aventuras o de historia; si es de historia no me gusta si es de aventuras
me encanta."
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Si hasta ahora solamente poselamos una Uni-
ca informacien (p.e. el concepto aburrido) pode-
mos a partir de aqui establecer la gradaciOn de
ese aburrimiento (p.e. un poco aburrido, pero a ye-
ces leo . o ...a veces me dMerto cuando estoy
aburrido. Es posible observer que el texto 4 es muy
pobre, y esta centrado alrededor de divertirme y
otro verbo (en muchas ocasiones aprender); el tex-
to 5 sigue misma tenica aunque con mayor ampli-
tud; el texto 6 define los adjetivos que incluye la
lecture, para la mayoria esta es un acto importan-
te, interesante y hasta para algunos entretenido.
El texto 3 esta formado por todos aquellos que con-
sideran la lecture como una forma de aprendiza-

je. El primero se centra en el aburrimiento, desde
todas sus facetas posibles. Finalmente, el texto
2 profundiza en la tipologla de los libros, la impor-
tancia del libro de aventuras, e incluso algunos te-
mas aislados como leer mejor en clase o las fal-
tas de ortografia.

Considerando estas mismas estapas pero te-
niendo en cuenta la variable sexo obtenemos un
total de 849 resputas (437 nihos, 412 de niñas).
El analisis efectuado con ellas (Table 4) nos de-
muestra que a pesar de que la media de palabras
por texto es menor en las niñas que en los niños,
en conjunto obtenemos más palabras de las nines.

TABLA 4

DistribuciOn de respuestas

Identificador N° de % del X por N° palabras % paiabras N° palabras
palabras total respuesta diferentes del texto retenidas

Sx01 2544 463.6 10.7 63 22.4 1934
Sx02 3059 536.4 7.0 59 19.3 2231

Global 5703 1000.0 6.4 4165

Las palabras más frecuentes son en los ni-
hos: y (131). muy (126), es (100), divertido (99), una
(79). importante (70), aprender (59), porque (57), me
(50); y en las ni has: y (175), muy (54), es (126), diver-
tido (116). que (86), me (79), porque (67), aprender
(66), leer (64), una (58). Encontramos algunas dife-
rencias concretas: libros o leer aparecen más en
las nihas, mientras que en estudiar o aburrido do-
minan los niflos.

El sexo masculino se caracteriza por consi-
derar que la lecture es una tarea bastante aburri-
da (el 80%). a pesar de encontrar algón caso ais-
lado que la considere divertida. En las nines en-
contramos una gran dispersiOn conceptual aunque
en un ambiente positivo: para la mayoria es diver-
tido (divertldo, entretenerme ...) y para las restan-
tes instructivo (aprendo cosas, te enselian co-
sas...).

En las frases largas no encontramos dema-
siadas diferencias ya que existen los defensores
de la lecture como acto divertido y los que no, sin
olvidar una cierta visiOn prospective en muchos
de los casos (mejorar la escuela, comprender los
anunclos de los perlódicos . ..); las nines parecen
acusar más el aspecto lOdico de la lecture, sin ol-
vidar la importancia que posee como fuente de
aprendizaje.

Conclusiones

Podemos concentrar las conclusiones obtenldas
a partir del análisis en las siguentes:

Los Mhos y niflas observan la lecture como una
actividad positive. Un elevado porcentaje de alum-

nos contempla la lecture de manera positive, sin
especificar demasiados detalles.
Encontramos algunos casos de indiferencia, y una
minoria que no la considera demasiado agradable
hasta el punto de Ilegar a definirla como una ta-
rea aburrida. Ninos y nihas concuerdan en la im-
portancia de saber leer bien, tanto para hoy como
para mahana.

La lecture engloba una doble faceta: intelectual
y lüdica. La mayoria de los niños y nines que for-
man la muestra tienen en cuenta esta doble face-
ta, a pesar de proporcionarnos opiniones muy di-
verses: para unos son dos campos totalmente se-
parados, porque cuando se lee en la escuela se
està Ilevando a cabo una tarea Onica y exclusive-
mente intelectual, :)astante alejada de pasarlo
bien; para otros, sin embargo, existe una relacien
estrecha entre ambos, ya que podemos leer des-
de un punto de vista intelectual, pero a su ve7 pa-
sarlo bien, como también podemos leer por pla-
cer y, simultáneamente ir aprendiendo.

A pesar de la diversidad de opiniones siem-
pre se acaba en el mundo del aprendizaje; sin em-
bargo, los ninos muestran un mayor realismo que
las nihas.

El concepto general de lecture varia en fund&
del sexo. La opini6n que poseen niflos y nihas so-
bre la lecture es en general diferente; por un lado
las niñas la consideran más positive que los li-
fts, calificandola como divertida e instructive,
mientras que los Mhos reflejan clerto aburrimiento.

Las nifias expresan los conceptos con mis bre-
vedad que los niiios. La media de palabras por tex-
to es menor en las nihas que en los niflos, a pesar
de que aquellas que tienen ganas de escribir lo
hacen de manera más extensa que los nIflos repi-
tiendo relteradamente una misma opinlOn. 39
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Ills.TFUN9,9191.1,1
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas &inclose pre, 9ncia
a investigaciones y expo,ciones
de prácticas pedagágicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultaneamente a la consideraciOn
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las18 carillas
tamanocarta (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina),

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y estar acompahados
de una nota con la direcciOn del autor/
autores, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve reena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. AcusarOn recibo de los
originales, informardn a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revision pero no mantendran otro
tipo de correspondencia ni devoiverán
los originales.

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

deben enviar dos de las fres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de aparicion
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn 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 en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referenclas bibliograficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ano de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,

titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOrnero
de la revista (subrayado), y pOginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigacIón
deben respetar los apartados clasicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
diseno, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no seran considerados, tampoco se enviara a los autores
acuse de reclbo ni se les devolvera los originales.
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PARA DARLE SENTIDO A LA LECTURA

LIBROS DE IRA
TRADUCIDOS Y
PUBLICADOS POR
AIQUE

Del gran caudal bibliográfico que
anualmente publica la Asociación
Internacional de Lecture, en
Estados Unidos, corno resultado de
las investigaciones que se realizan
bajo su supervisiOn, Aique Grupo
Editor, seleccion6 seis tltulos. Uno
de ellos, El texto expositive.
Estrategias pare su comprenslen,
compilado por Denis Muth,
apareci6 a prMcipios de este go,
y ya fue resenado en el nOmero de
junio de Lecture y Vida. En el mes
de septiembre aparecieron otros
cinco: El texto narrative.
Estrategias pare su comprensien;

F., Los nifies construyen su
lectoescritura; La investigaclen
accien entre al aula; Estudiar en el
aula. El mapa semintico; y
Trabajos con el vocabulario.

42 Rasgos seminticos.

Los nifios construyen su
lectoescritura.
Un enfoque piagetiano

Titulo original:
How children construct literacy.
Piagetians perspectives

Tiene prOlogo y palabras finales
de Yetta Goodman y está
conformado por exposiciones
de distintos autores, presentadas
al Congreso Mundial de la IRA
que se realiz6 en 1986. Un capitulo
de Emilia Ferreiro "Desarrollo de
la alfabetizaci6n: psicogénesis"
sirve de marco teOrico al resto,
conformado por un articulo de
Li liana Tolchinsky sobre el sistema
de escritura del hebreo; un articulo
de Ana Teberosky, acerca del
aprendizaje de ninos hablantes de
:ea*); otros de dos
Ilvestigadoras italianas, Clotilde
EDntecorvo y Cristina
Zuchermaglio, dedicado al papel de
la interacci6n social en el
aprendizaje y otro de Esther Pillar
Grossi sobre la alfabetizaciOn de
ninos de clase baja en Brasil. Se
trata de un libro destinado no sOlo
a especialistas interesados en la
comprobaciOn de hip6tesis y
cuestiones que atafien a la
investigaciOn sobre el aprendizaje,
sino a docentes que pueden ver
reflejados en estos relatos los
interrogantes y las respuestas que
ellos mismos se plantean y
descubren durante su experiencia
en el aula.
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La investigación acci6n
en el aula

Thu lo original:
Opening the door to
classroom research

Esta obra es también una
compilaciOn, a cargo de Mary
Olson. La tesis fundamental de la
investigaciOn acciOn parte de la
hip6tesis de que si se mantiene en
el mundo la tendencia actual en
materia de acceso a las aulas de
grupos minoritarios, de riesgo y
carecientes, habrá un sustancial
aumento de alumnos con
dificultades escolares. Esto, a su
vez, mostrará una aguda necesidad
de maestros capacitados, sensibles
y reflexivos que puedan detectar
las problernalicas, investigar
acerca de las soluciones y tomar
las decisiones que mejoren su
tarea en el aula. Esta investigaciOn
educativa, que se realiza en el
mismo campo en que se producen
los conflictos, se caracteriza,
precisamente, por una actitud de
no aceptaciOn de situaciones
presentes, la bOsqueda de
respuestas sobre lo que está
ocurriendo con los alumnos que
aprenden y por la capacidad de
decisiOn para efectuar los cambios
necesarios.



El texto narrativo. Estrategias
para su comprensión

TItulo original:
Children's Comprehension
of Text

Conforma, en su lengua original,
un solo corpus con El texto
expositivo, bajo el tftulo Children's
Comprehension of Text. Research
into practice, un volumen de
distintos autores, compilado por
Denis K. Muth. Si El texto
expositivo proporciona, a los
docentes de todas las areas
curriculares, estrategias para
trabajar el discurso informativo en
el aula, El texto narrativo of rece
distintos modelos de estructura
narrativa y sus implicaciones
pedagogicas. Algunas de ellas
proponen la posibilidad de
convertir la actividad de lectura de
cuentos en un espacio de
aprendizajes, trabajando la
estructura cuentistica desde los
primeros grados, pero con un
especial cuidado en ver la
estructura no como un elemento
aislado y formal, sino como
productora de significaciOn, er .
profunda relaciOn con otros
aspectos del relato. Por otra parte,
si bien el libro se inicia con
propuestas y modelos para los
primeros grados y,
consecuentemente, un capitulo
entero esta dedicado a los textos
predecibles y a los cuentos de
repeticiOn, también hay otro
capltulo dedicado al relato policial
en la escuela media, y otro que
encara la enseñanza de la
estructura narrativa con un enfoque
procesal de la lectura y de la
escritura.EI volumen finaliza con un
capitulo te6rico sobre la
comprensiOn lectora y otro muy
practico sobre problemas acerca
del texto narrativo que se pueden
plantear los docentes en su trabajo
cotidiano.

Estudiar en el aula. El mapa
semántico

Thu lo original:
Semantic mapping. Classroom
aplications
Joan E. Heimlich y
Susan D. Pittelman

Muestra c6mo trabajar las redes

semanticas para protaover la
escritura de los niños y el
mejoramiento de la comprensiOn
lectora en distintas areas
curriculares. La realizaci6n de
mapas semanticos en el aula es un
modo de organizar l'aficamente
toda la informaciOn relacionada
con un cierto concepto, y ayuda a
los alumnos a tomar conciericia de
sus conocimientos previos y a
expandirlos, al mismo tiempo que
incorporan nuevo vocabulario.
Aparecen estrategias de aula,
detalladas para distintas areas y
todos los grados.

Trabajos con el vocabulario.
Anilisis de rasgos semánticos

Tltulo original:
Semantic feature analysis

Pittelman, Heimlich, Berglund
y French

Tambien Ileva al aula otro
concepto importante de la
lingOistica que hasta ahora no se
habia utilizado sisternaticamente
como fundamento de una
estrategia de ensehanza para la
promoci6n del vocabulario. Se trata
de los rasgos semanticos, esto es,
las notas caracteristicas de cada
una de las unidades léxicas que
forman un campo sernantico. En lo
que se refiere al aspecto cognitivo,
las estrategias de aula se basan en
la clasificaciOn de la informaciOn
por categorias que realiza la
memoria humana. Las
investigaciones recomiendan esta
tecnica para desarrollar el
vocabulario, para realizar
actividades de prelectura y para la
ensefianza de distintas areas
curriculares. El volumen aporta
modelos de aplicaciOn en todos
estos aspectos, asf ;omo tambien
en computaciOn.

Estos tres Oltimos volOmenes
ofrecen a los docentes estrategias
de aula que abarcan tanto la
escuela primaria como la
secundaria y cuyo sistema de
presentación es sumamente
organizado: todos aparecen
precedidos por un marco te6rico
que los relaciona con una
ideologla pedag6gico-lingOlstica,
basada fundamentalmente en el
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aprendizaje cooperativo e
interactivo, en los enfoques
procesales de la lectura y de la
escritura, y en la convicciOn de que
en el aula deberfan aparecer todos
los universos discursivos. A
continuaciOn del marco teOrico,
aparece un modelo detallado, clase
por clase, con la salvedad expresa
de que no es un libro para que los
docentes repitan, sino que es un
disparador para que la creatividad
de los maestros y profesores
pueda adaptarlos a su realidad.
Finalmente, despues del modelo,
se consignan conclusiones donde
aparecen explicados sus limites y
posibilidades.

La traducciOn de textos referidos a
la educaciOn, insertos en otra
cultura y en otras estructuras
institucionales, es una tarea
compleja. Sin embargo, las
investigaciones publicadas en
Estados Unidos revelan
paralelismos y coincidencias entre
las problematicas que se
manifiestan en esta bibliografia y
nuestras propias preocupaciones
como docentes.

Podrla pensarse que la distancia
geográfica, lingOlstica,
sociocultural y econ6mica
producirán a su vez, distancia entre
las preocupaciones de los
maestros estadounidenses y de los
maestros argentinos o
latinoamericanos, pero las mismas
renovaciones que nos convocan en
materia de teorla del aprendizaje,
las ideas y las practicas alrededor
del constructivismo, las
concepciones acerca del maestro
como investigador, y las teorlas
sociolingOlsticas, que se estan
incorporando actualmente al
discurso acerca de la educaciOn,
son los mismos enfoques que
aparecen incorporados a las
investigaciones que se publican en
la International Reading
Association. No obstante la
existencia de estos numerosos
puntos de vista de contacto, hasta
el momento muchos de estos
problemas no habian sido
suficientemente explorados en la
bibliografla al alcance de nuestros
docentes y expertos, y esa es la
principal novedad de esta
publicaciOn.

Marta Marin 43



TERCER CONGRESO LATINOAMERICANO DE LECTOESCRITURA

E. la sesión de cierre del Tercer
Congreso Latinoamericano de
Lectoescritura, el ex Director
Ejecutivo de la Asociaci&
Internacional de Lectura, se dirigi6
asi a los participantes:

Estimados colegas:

Gracias a este congreso he tenido
la oportunidad de conocer en
forma más directa lo que se está
haciendo con enorme esfuerzo, en
America Latina, en la lucha contra
el analfabetismo y también tomar
conciencia de lo que se está
planificando para un futuro
prOximo y a largo plazo.

Este conocimiento y esta toma de
conciencia implican para ml, en
tanto Director Ejecutivo de la
Asociaciem Internacional de
Lecture, una gran responsabilidad y
un enorme desafio ya que conocer
lo que se ha hecho y lo que se
intenta hacer compromete a la
Asociaci6n a trabajar
conjuntamente con ustedes en la
medida de sus posibilidades para
que la democratizaciOn de la
lectura y la expansi6n de sus
beneficios a sectores cada vez más
amplios de la poblaciOn mundial
deje de ser una meta a alcanzar a
largo plazo y se transforme en una
realidad tangible.

Más allá de los aspectos tecnicos
vinculados con la ensehanza de la

44 lectoescritura y con el desarrollo

de la capacidad de leer, me
interesa rescatar hoy la funci6n
social de la lectura: la lectura
reveladora de la palabra y del
mundo como instrumento de
combate contra todo tipo de
autoritarismo y, recordando a Paulo
Freire, me interesa enfatizar una
alfabetizaciOn "problematizadora de
carácter auténticamente reflexivo,
que implique un acto permanente
de descubrimiento de la
realidad ...", una alfabetizaciOn
que concientice y que tenga como
meta la inserciOn critica del
hombre en la realidad.

Tal como sostiene Paulo Freire
"cuanto más se problematicen los
educandos como seres en el
mundo y con el mundo, se sentir6n
más desafiados. Tanto n4s
desafiados cuanto más obligados
se vean a responder al desaflo...
y precisamente porque captan el
desaflo como un problema en sus
conexiones con otros, en un plano
de totalidad y no como algo
petrificado, la comprensiOn
resultante tiende a tornarse
crecientemente crltica... La
alfabetizaci& como práctica de la
libertad, implica la negaci6n del
hombre abstracto, aislado, suelto,
desligado del mundo, asi como la
negaciOn del mundo como una
realidad ausente de los hombres.
La reflexi& que propone esta
alfabetizaciOn, por ser autentics,
no es sobre este hombre
abstracciOn ni sobre este mundo
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sin hombre, sino sobre los
hombres en sus relaciones con el
mundo, sujetos que van
percibiendo crlticamente, cemo
estan siendo en el mundo en el
que y con el que están".

La prSctica de estas funciones
crfticas de la lectura en las
diferentes instituciones, entre ellas
la escuela, pasa necesariamente
por una revisiOn cOntinua de las
coricepciones de la alfabetizaciOn y
por un análisis de los
procedimientos usados para su
ensehanza y su promoción, ya que
muchas veces (y esto también lo
percibimos en Estados Unidos), el
discurso acerca de la
democratizaci6n de la lectura y del
caracter problematizador de la
alfabetizaci6n, asl como el
propOsito manifiesto de formar
lectores independientes, crlticos y
creativos, puede terminar siendo un
discurso vaclo ya que, muchas
veces, se enseha a leer en aulas
autoritarias, con procedimientos
autoritarios y en escuelas
autoritarias, o a través de
mediadores que interfieren en los
procesos de construed& de
significado de los lectores o se
emplean técnicas más o menos
sutiles de control del poder y del
deseo de leer de los otros y una
censura sobre los matetiales de
lectura que ponen a disposiciOn de
los alumnos. Congresos como este
nos tienen que permitir transformar
esta situaciOn.



La reflexi& sobre la alfabetizaciOn
que se necesita en cada momenta
histOrico y en cada sociedad es
una tarea que se nos impone en
tanto educadores, investigadores,
especialistas en lectura, etc. y de
esa rAflexiOn, cuyos resultados se
comparten en estas reuniones,
surgirán nuevas propaestas de
trabajo y fundamentalmente
alcanzaremos a reconceptualizar el
rol del maestro en la formaciem de
lectores, como dice tema que nos
convoc6 aqul.

Samos conscientes de que la meta
de la alfabetizaciOn mundial no se
alcanza solamente con modificar
las practicas de ensenanza y con
una promoci& más inteligente de
la lectura si no se da
paralelamente una modificaciOn
sustancial en las estructuras

socioeconernicas y una
participaci& responsabie de toda
la comunidad internacional.

Las distintas sesiones de este
Congreso nos han permitido
conocer los caminos que esta
tomando la investigaciOn en
Amérida Latina, y tambian los
escollos que presenta la
transferencia de la teoria y de la
investigaciOn para modificar esa
practice docente que, pese a estas
dificultades, alimenta dfa a dia el
trabajo investigativo y a su vez se
alimenta con al para alcanzar
resultados más duraderos en la
formed& de lectores.

Pero, sin embargo, por lo que he
escuchado, parece quedar una
asignatura pendiente, que es la de
disenar politicas de alfabetizaciOn

que tomen en cuenta los logros
alcanzados en la investigaciOn y en
la implementaci& para modificar y
asegurar los cambios dentro de los
sistemas educativos nacionales.
Todos somos conscientes de que
sin estas politicas muchos de los
esfuerzos realizados terminan por
perderse al quedar reducidos a
espacios muy limitados, entonces,
creo que constituir grupos de
presiOn para el diseho de estas
politica es el desafio inmediate
de ustedes como miembros de la
Asociaci& Internacional de
Lectura en la region o como
personas interesadas en hacer
realidad el lema lectura para todos.
Y la Asociaciem en su totalidad
asume el compromiso de colaborar
con ustedes. Gracias.

ATENCION... ESTE AVISO ES MUY IMPORTANTE

PARA LOS SUSCRIPTORES DE LECTURA Y VIDA

En distintas oportunidades y por
diferentes motivos hemos
compartido con los lectores
nuestra preocupaci& por las
dificultades econamicas que
enfrentabamos a diario para poder
continuar con la publicaciOn de
LECTURA Y VIDA, sin afectar la
calidad grafica de la edición por
los altos costos del papel y de la
impresiOn en un pals en
permanente crisis.

Siempre insistimos en que era
fundamental para nosotros alcanzar
un mayor n6mero de suscriptores
(6o quiza aumentar la yenta de
revistas y disminuir la cantidad de
fotocopias de sus articulos?)
dispuestos a apoyarnos en este
proyecto que a lo largo de 12 arms
intent& y creemos que a veces con
Oxito, concentrar los aportes más

relevantes para la promocl& de la
lectura. Las dificultades
econamicas no ban sido
superadas...

Y, lamentablemente, hoy, ante los
costos del franqueo internacional
nos vemos obligados a suspender
ei envio de LECTURA Y VIDA par
via area. A partir de setiembre los
suscriptores del exterior (en
Argentina nunca se us6 este
servicio) recibirin la revista via
superficle, con una demora que
oscila entre 4 y 6 semanas a partir
de la fecha de envio.

El monto de la suscripci& anual
(U$S 19 para America latina y
U$S 38 para el resto del mundo) no
alcanza a cubrir los gastos de
edici& y de envio por via aérea de
las cuatro revistas, y ello no sOlo

BEST COPY AVAILABLE
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limita nuestra posibilidad de
planificar otras actividades en la
Reg& (financiamiento de
Congresos, publicaciOn del boletin,
etc.) sino que también pone en
peligro la misma continuidad de
LECTURA Y VIDA.

Pero, ahora bien, tal vez algunas
personas no estan dispuestas a
esperar más de un mes cada
niimero de LECTURA Y VIDA, pues
en ese caso pueden solicitar el
en rio via aérea con un pago
adicional de U$S 10 &flares
anuales, que pueden hacer efectivo
con la renovaciOn de la suscripciOn
o en cualquier momento del go,
teniendo en cuenta que dicho pago
cubre los gastos del franqueo
aareo de cuatro revistas.
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Este nOmero de LECTURA Y VIDA, Revista Latlnoamericana de Lec-
tura, contiene dos con ferencias centrales (DImenslones soclales
y educaclonales de Is alfabetlzackin, de Alan Farstrup, y Entomo,

escuela, maestro, alumno en la alfebetlzachkr Midst, de Berta Braslavsky)
y una presentación para una sesión temática, en la cual las docentes
del Posgrado de Lectura de la Unlversidad de Los Andes, de Merida, Ve-
nezuela, dieron a conocer una interesante experiencia de formaciOn do-
cente ell el area de la lecto-escritura, eXperiencia que aparece reseflada
aqul por la profesora Stella Serrano de Moreno, integrante del cuerpo
academico de dicho posgrado.

Estas conterencias, que fueron incluidas en el programa del Tercer
Congreso LatInoamerIcano de Lecture, llevado a cabo en Buenos Aires,
entre el 11 y el 14 de setlembre de 1991, asl como las otras comunicacio-
nes que integran este volumen, muestran desde distintas perspectivas
la preocupación de lcs investigadores y de los docentes universitarios
por entrar en las aulas de nuestra escuela elemental para, en un esfuer-
zo mancomunado con los maestros, alentar nuevas estrategias de Inter-
venciOn pedagogica para mejorar las condiciones del aprendizaje de la
lectura y la escritura. . .

Hoy, mientras mucho se habla de los quinientos aflos de la llegada
de los espatioles a America, y sin entrar en la controversia que se levan-
ta en tomo de este encuentro de culturas, creemos que es importante
plantearnos una vez más cos= podemos, desde nuestro espacio de tra-
bait), llevar fundamentalmente a nuestras ekuelas pOblIcas, pro-
puestas que mejoren la calldad de la alfabetlzación de las cies& popu-
lates para paliar en Inflma medida slglos de sometImlento y de retraso.
En estos tiempos de modelos econOmicos que generalizan el ajuste, se
hacen más evidentes los efectos devastadores de la desIgualdad de las
oportunidades educatIvas.

Los organismos no gubernamentales, como nuestra AsociaciOn, con
sus grandes lImitaciones, solo pueden en parte paliar estos problemas.
Nosotros nos hemos propuesto tenlendo en cuenta nuestro radlo de ac-
don y nuestras posiblIldades, Ilevar adelante un plan de publicaclones
a realizar en 1992, que incluye ademes de LECTURA Y VIDA, la edict&
de las ponencias del Congreso anterior, las cuales serdn presentadas,
algunas, en los nameros de junlo, setlembre y diciembre de la revista,
y, las restantes, en fasciculos que se edltarán a partIr de Julio. Tamblén
se preve una coedlciOn IRA-OEA que contendrá en un Ilbro los articulos
de mayor Impacto sobre nuestros lectores publicados a lo largo de es-
tos 12 atIos de trabajo.

LA DIRECCION
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DIMENSIONES
SOCIALES Y

EDUCACIONALES DE

LA ALFABETIZACION

ALAN FARSTRUP

Investigador especialista en lectura. Director Eje-
cutivo Interino de la Asociaci6n Internacional de
Lectura.

IOU

am
stamos aqui reunidos, en este Tercer Congreso
Latinoamericano de Lectoescritura , para abordar
algunos conceptos relativos a la alfabetización y,
tambien, a la importancia de su dimensiOn hu-
mana, es decir. cOrno el alfabetismo moldea al in-
dividuo y de qué forma la so,.;iedad se adapta a 61.

Un tema importante, para mf, es la investiga-
cion. que nos permite mejorar el proceso de la al-
fabetizaciOn.

Alfabetización y conciencia social
Una de las figuras más interesantes en el campo
de la enseñanza y de la psicologla humana, fue
el acadernico ruso Lev Semionovich Vigotsky.
quien viviO y escribiO durante un tiempo suma-
mente tumultuoso, en la entonces UniOn Sovietica
de la decade del 20 al 30. Su perspective respecto
del aprendizaje y de la alfabetizaciOn ha tenido una
influencia importante en nuestro pensamiento ac-
tual. 5
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Vigotsky pensaba que una de las caracterls-
ticas fundamentales de la conciencia humana es
la mediaciOn. Este concepto, mediaciOn, significa
que, mientras los animales se comportan en una
forma refleja, los seres humanos no estan restrin-
gidos simplemente a las relaciones directas entre
estfmulos-respuestas, sino que pueden hacer co-
nexiones indirectas mediante el lenguaje que.en-
tra de formas muy complejas e interrelacionadas
que toman en consideraciOn el entorno en el cual
existen.

El académico Michael Cole, en el prOlogo al
I ibro de Alexander Luria, Desarrollo cognitivo , co-
menta: "Vigotsky y Luria enfatizan que el desarro-
Ho mental debe ser considerado como un proceso
histOrico en el cual el medio social y no social del
niffo, Induce el desarrollo del proceso de media-
diem y varias funciones mentales jerarquicas".

De esta manera, se considera que la alfabeti-
zaciOn, la capacidad de hablar, escribir, leer y pen-
sar en una forma critica y productiva, tiene ralces
sociales y ambientales muy profundas. Luria, en
su trabajo, subraya que los significados de las pa-
labras son una parte crItica del proceso de lectura,
que le proporcionan al niño configuraciones que
organizan y concentran la historia cultural y so-
cial del mundo en el cual vive. Luria dijo: "las pa-
labras, unidalles ling0Isticas basicas implican no
solamente un significado, sino que son unidades
f undamentales de conciencia que reflejan el
mundo externo".

De la misma manera que la conciencia hu-
mana es un tenOmeno complejo, asf lo es también
la alfabetizaciOn. No es simplemente un mero y
simple proceso comportamental o mecanico que
permite relacionar slmbolos impresos con sonidos
y con significados literales asociados; es un con-
cepto complejo que se vincula con la realidad del
mundo y las necesidades del individuo.

Al preparar la conferencia de hoy, descubrl
que como palabra, alfabetizaciOn, no existe en mu-
chos idiomas. En ingles, literacy, se define como
la capacidad de leer y escribir o se considera algo
que puede ser razonable o pensable, o también se
habla del estado o la condiciOn cle estar educado,
por lo tanto, va más alla de la simple mecanica
de saber leer y escribir. Es por lo tanto una parte
inseparable del entOrno del ser humano, moldea
la sociedad y es una herramienta que permite mol-
dear al individuo a través de la sociedad en sf.

Lectura, segim el diccionario, es obtener el
significado de una palabra utilizando los ojos, co-
nocer un idioma lo suficiente como para interpre-
tar su forma escrita. Esto nos Ileva a una idea más
compleja. Recuerdo que, cuando era estudiante de
posgrado, se me pidi6 que leyera una definiciOn
muy suscinta de leer, que decla algo muy parecido
a esto: "La lectura es la adecuación de un con-
junto aprendido de sfmbolos visuales con un con-
junto preexlstente de pautas auditIvas actIvas."
Esta definiciOn de lectura reduce el concepto a un
proceso de asoclaciOn. Un proceso en el cual los
simbolos, las letras, generan o provocan recuer-
dos de palabras o sonidos.

Realmente, por suede, ahora nuestros concep-
tos han trascendido esta definiclOn. Pero, muchos

programas escolares de InstrucciOn precoz de la
lectura se han basado en ese concepto tan sim-
ple de relaciOn sonido-simbolo, o sea, en el aspecto
fonético de la lectura. En esos programas se pue-
den encontrar prácticas, ejercicios, técnicas de me-
morizaciOn, que inducen a los estudiantes a apren-
der automaticamente a asociar letras, palabras,
con los correspondientes sonidos. Si bien se sabe,
a partir de una investigaciOn Ilevada a cabo a tra-
yes de muchos ahos, que este proceso de decodi-
ficaciOn o reconocimiento de sonido y simbolo, co-
nocido como principio alfabético, es una parte im-
portante del proceso de aprendizaje de la lectura,
la alfabetizaciOn es mucho más.

A fines de los 60, principios de los 70, se ha
realizado, en Estados Unidos y en muchos otros
lugares, una amplia investigaciOn respecto del pro-
ceso de aprendizaje de letras; sin embargo, lo que
todavia no se entiende a ciencia cierta, es por qué
muchos nihos no comprenden, cOrno muchos ni-
hos no I legan a entender y aplicar lo que leen. En
realidad, todo lo que reciben en la escolaridad es
una interminable ejercitaciOn del proceso de de-
codificaciOn. 1,,Qué pasa con nuestros hábitos en
el aula? 1,Qué interfiere con el proceso de apren-
dizaje de la lectura? La historia de la educaciOn,
por lo menos en los Estados Unidos, esta Ilena de
ejemplos de material didactico de aula disehado
y escrito para ayudar a los alumnos a aprender este
principio alfabdtico, sin aportar significado. Ni pre-
sentan ideas importantes, ni de utilidad, ni de in-
terés para el lector.

Este enfoque simplista y mc.canico de la ta-
rea de leer se contrapone claramente al concepto
complejo de alfabetizaciOn generalmente aceptado
por los educadores y los académicos de hoy.

La alfabetizaciOn, especialmente concebida
por académicos y pensadores como Vigotsky y Lu-
ria, emerge como una parte Integra de la concien-
cia humana, es nuestra capacidad de comunicar-
nOS efectivamente unos con otros, intercambiar
conceptos e ideas, y funcionar en el contexto so-
cial de nuestras vidas. Estos filOsofos argumen-
tan que la alfabetizaci6n es un reflejo de nuestra
conciencia social y que sin ella los seres huma-
nos serfan incapaces de participar activamente en
la vida y lograr su potencial total como individuos.

Vigotsky ha dicho: "el niho pequeho piensa
recordando, y el adolescente recuerda pensando".
Podrlamos reformular esta idea para realmente
captar io que los neolectores hacen. P.e., un neo-
lector lee reconociendo y recordando palabras
mientras que un adulto alfabetizado entiende pa-
labras y lenguajes a través del pensamiento. Pero
lo que es muy importante tanto para el lector ex-
perimentado como para el que recién comienza,
es cOrno reiacionar su experlencia con lo que esta
leyendo, para construir asf un significado en rela-
ciOn con el mundo y la sociedad como un todo.

Un area importante en la investigaciOn en los
Oltimos quince años se centra en el tema: LcOmo
entendemos lo que leemos?, i,c6rno construimos
el sIgnificado a partir de lo que ya sabemos?

La experlencla, aqui, es muy importante. Este
tema ha sido especialmente abordado por investi-
gadores como, p.e., P. David Pearson, Richard An-
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derson, Ann Brown, y otros, muchos de los cuales
trabajaron a fines de los 70, durante la década del
80 y siguen haciéndolo ahora.

Alfabetizaciôn y contexto social
Una definiciOn y un enfoque de la alfabetizaciOn
que se centra en lo social, considera que la alfa-
betizackin es una interacciim con el mundo donde
se lee y escrlbe .

Shirley Brice Heath de la Universidad de Stan-
ford establece que "ser alfabetizado va más allä
de tener la capacidad de leer y escribir, ser alfa-
betizado implica presentar o exhibir comportamien-
tos de alfabetizaciOn: comparar, secuenciar, argu-
mentar, interpretar y crear trozos amplios de len-
gua escrita y oral en respuesta a un texto escrito
en el cual se han establecido la cornunicaciOn, la
reflexiOn y la interpretaciOn".

Quisiera comentarles ahora, un articulo muy
extenso de la profesora Heath en ese sentido. Su
articulo se llama: "El sentido de ser alfabetizado,
caracterlsticas histOricas y transculturales". (Este
articulo tan importante se puede encontrar en el
Manual de investigaclon de la lectura , volumen
2 , que ustedes pueden solicitar como servicio de
la IRA a sus miembros.)

La profesora Heath establece que estar alf a-
betlzado depende en gran parte de una relaciOn
armoniosa entre las capacidades del lenguaje, lo
cual se vincula con ciertas practIcas soclales y cul-
turales y con determinados entendimientos. Por
ello, la experiencia es muy Importante asi como
el uso de textos reales y de alta calidad. El em-

pleo de este material escrito despierta el interés
del alumno y lo ayuda a relacionar lo que lee con
lo que ya sabe, lo cual realmente aumenta la com-
prension.

Nosotros hemos experimentado formas diver-
sas de vide y esto influye también en el entendi-
miento que tengamos unos de otros. P.e., aca, en
la Argentina, el mundo ha sido testigo de un pro-
ceso de cambio sociopolltico tremendo, que ha te-
nido lugar en los Oltimos arms. Ser alfabetizado
en la Argentina, en su sentido mas completo, va
mucho mas alla de la capacidad de leer y escribir
los hechos de este nuevo tiempo histOrico, sign i-
fica haber experimentado estos cambios, significa
haber vivido estas transformaciones, significa ha-
ber experimentado estas nuevas libertades encon-
tradas y a través de todo ello haber podido enten-
der y expresar el impacto humano y espiritual corn-
pleto de estos cambios. Muchos de nosotros como
visitantes, no estamos totalmente alfabetizados
respecto del contexto histOrico argentino, no te-
nemos las mismas experiencias ni los mismos en-
tendimientos. Tenemos que aprender mucho unos
de otros.

El proceso de alfabetizarse nunca termina,
esto, para mi, es la esencia y el coraz6n de lo que
significa ser una persona alfabetizada.

La alfabetización en el entorno
escolar
Voy a pasar ahora a un tema más practico. Para
todos nosotros, en tanto educadores, es importan-
tIsimo saber cOmo podemos lograr que nuestros
alumnos se tornen individuos alfabetizados.

6
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Desafortunadamente, gran parte de lo que ha-
bitualmente hacemos en la escuela y en las aulas
parecerla ir en contra de nosotros mismos, de
nuestra busqueda o de nuestro intento de tratar
de ensehar a nuestros alumnos y de ayudarlos a
alfabetizarse. La indi..idualizaciOn de la ensehanza,
el desarrollo de lecciones altamente estructuradas,
el desgloce de la lecture en pequehos pasos, el
uso excesivo de la memorizaciOn y la confianza
en oruobas tecnicas sumamente limitadas como
!as respuestas de corta duraciOn o las pruebas de
selecciOn multiple son elementos que sOlo nos sir-
ven para reducir la colaboraciOn y la comunicaciOn
entre los alumnos.

Sin embargo, nos debemos preguntar: Lpor
qué se organizan as( o se administran de esta ma-
nera las clases en el aula? Si nosotros creemos
que la educaciOn es una fuerza de liberaciOn y ad-
quisiciOn de poder, debemos darnos cuenta de que
nuestros hébitos de ensehanza nos impiden lograr
estos objetivos. Quizes, nuestro enfasis inicial en
pautas mes pequehas o estadios mes pequehos
en el proceso de lecture, nos ha impedido vislum-
brar nuestro prOposito mayor. Debemos encontrar
las vies para estimular las actividades en grupo,
oportunidades de aprendizaje cooperativo, y la ad-
ministraciOn de tareas que los estudiantes puedan
encontrar en el mundo real.

Las empresas han descubierto que pueden en-
sehar a sus empleados nuevas tareas o desarro-
liar en elios nuevas capacidades, de manera mas
efectiva, si ensehan en un entorno social de cola-
boraciOn. Nosotros y nuestros estudiantes debe-
mos aprender más sobre las distintas formas del
lenguaje y la comunicaciOn, estudiando otras cul-
tures y otras sociedades.

Aprendiendo a aprender
Como maestros, debemos aprender a hacer una
mejor tarea aprendiendo de nuestros estudiantes.
Repetire un concepto que ya escucharon hoy (a
Marie Clay): Los maestros deben observer y estu-
diar c6mo aprenden los alumnos y ver qué tipo de
materiales y situaciones funcionan mejor para es-
timular un mejor aprendizaje. Es realmente muy
desafortunado que muchos maestros no tengan
tiempo o no estén interesados en leer la bibliogra-
f la respecto de la educaciOn y de los procesos de
ensehanza-aprendizaje. Tal vez una forma nueva
e importante que permitirla a los maestros infor-
marse mejor sobre el proceso de aprendizaje, Se-
rie que ellos mismos se convirtiesen en los Inves-
tigadores del aula y que ellos mismos estudiaran
de la misma forma que esperan que lo hagan sus
alumnos.

La ensehanza como indagaciOn, como inves-
tigaciOn, es un concepto muy importante, un con-
cepto que espero que exploremos y estimulemos
en un futuro prOximo. Forjare nuevos lazos entre
alumnos y maestros, entre la universIdad y la es-

E cuela, y lo que es mes importante, nos acercare
a todos nuevos entendimientos y a una nueva
efectividad.

Los maestros como investigadores y traba-
jando con Investlgadores tienen la posibilidad de

crear nuevas teorlas del aprendizaje y moldear y
verificar teorlas existentes. Esto se contrapone con
la idea tan ancestral de Greer teorlas a partir de
lo abstracto y verlficarlas luego imponiendolas en
el aula.

El maestro investigador, presenta un exce-
lente ejemplo para sus alumnos y al mismo tiempo
estimula su propio aprendizaje. De acuerdo con la
Prof. Brice Heath, "a los maestros se les debe per-
mitir, también en su formaciOn profesional, des-
plegar actividades de aprendizaje pero de otra ma-
nera que no sea a través de respuestas breves,
pruebas estandarizadas o ensayos cortos". Ellos
precisan aprender a observer a sus alumnos y apli-
car lo que están viendo pare mejorar tanto su pro-
pia ensenanza como el aprendizaje de sus alum-
nos. Aplicando este enfoque, se estimula la alfa-
betizaciOn .de los ninos a medida que también se
expande el nivel de alfabetizaciOn del aula.

La alfabetizaciOn es más que un conjunto de
habilidades, es más que so:510 leer, más que sOlo
escribir. Debemos tener expectativas más altas
que éstas. Cuando nosotros, como maestros, con-
sideramos a la alfabetizaciOn dentro de este marco
tan limitado, estamos bajando nuestras expecte-
tivas respecto de lo que deben lograr nuestros
alumnos.

También debemos reconocer la importancia
del desarrollo del nino, debemos proporcionar in-
tervenciones en el aula sumamente bien concebi-
das. Se ha realizado recientemente una interesante
investigaciOn que analiza los efectos y los men--
tos de estas intervenciones educativas. Este tra-
bajo se ve propulsado por la controversia y el de-
bate que muchas veces rodea la temática de la in-
tervenciOn directa o indirecta en el aula. Como
educadoros responsables debemos mantener una
mente abierta en relaciOn con este tema tan pole-
mico.

Un aspecto clave para el conocimiento y la
comprensiOn ha surgido del trabajo de Emilia Fe-
rreiro y Ana Teberosky. Este trabajo respecto de
la escritura en ninos, que ha sido realizado en Ar-
gentina, Espana y Mexico, nos proporciona nue-
vos e interesantes conceptos, dado que menciona
muchos temas sociales y culturales respecto de
ia alfabetizaciOn. Yetta Goodman, una muy buena
educadora, encuentra que el trabajo de Ferreiro
y Teberosky es importantisimo para la compren-
siOn de los problemas quo existen, especialmente
en palses donde un gran nOrnero de alumnos fra-
casan o que deben desertar o que son expulsa-
dos de la escuela antes de completer sus anos de
escolaridad primaria. Insto a todos ustedes a leer
una vez mes el trabajo de estas dos académicas
y profesoras excelentes.

A uno de sus libros, traducido al ingles, Los
sistemas de escdtura en el desarrollo del nIño, pu-
blicado en 1979, le han seguido importantes estu-
dios relacionados con el proceso de escritura que
también es importante leer.

El trabajo de Breath y Hanson, nos ha ayu-
dado muchlsimo a la comorensiOn de la escritura
como proceso de composiciOn y de cOrno se rela-
clone la lecture con la escritura.

4 i2.,



AlfabWizackin y educacidn basica
SI bien entendemos que muchos adultos no tie-
nen la oportunidad de terminar su educaciOn, mu-
chos ni siquiera han tenido esa oportunidad de em-
pezar, nunca han tenido la oportunidad de asistlr
a la escuela. La informaciOn que se ha publIcado
en relación con el Alio Internacional de la Alfabe-
tizacien , el aho 1990, es sumamente ilustrativa en
este sentido.

La Asamblea General de las Naciones Unida-
das proclarnO el ano 1990 como el Ano Internacio-
nal de la AlfabetizaciOn, la UNESCO, tom6 el lide-
razgo. La atenciOn se centrO sobre la alf abetiza-
diem entendiendo y reconociendo la necesidad de
prestar una mayor atencidm a la tarea alfabetiza-
dora Ilevada a cabo por los gobiernos u otras agen-
c ias educativas de todo el mundo. El propOsito de
las actividades fue aumentar la acciOn por parte
de todos nosotros para asegurar que cada nino,
cada alumno, encuentre un lugar en una escuela
y que los adultos jOvenes y los adultos no alfabe-
tizados puedan recibir instrucciOn.

z,Por que las Naciones Unidas y la UNESCO
se embarcaron en lo que aparentemente era una
campana mundial de relaciones p0blicas? Las ra-
zones son muchas, pero todas ellas estan arrai-
gadas en las calamidades sociales tan urgentes
e intensas que se yen no sOlo en los parses me-
nos desarrollados, sino en todos los parses del
mundo. El Ano Internacional de la AlfabetizaciOn
fue, para ml, mucho más que un mero slogan de
publicidad, fue el principio de un largo proceso de
concientizaciOn, de los gobiernos y del p6blico del
mundo entero; de manera tal, que los recursos ver-
daderos, que las reformas verdaderas, conduzcan
a resolver el problema de administrar la alfabeti-
zaciOn pare todos a trues de Ia educaciOn basica.

Dimensiones sociales de la
alfabetizacidn
Podemos citar estadisticas alarmantes acerca del
porcentaje de analfabetos en todo el mundo; la
UNESCO estimO que antes de 1990, 1000 millones
de adultos no podlan ni leer ni escribir. Tambien
se estableci6 que, por lo menos 100 millones de
chicos en edad escolar, no tenlan ninguna opor-
tunidad de asistir a la escuela, no tenlan un lugar
donde aprender. Si no hacemos algo estos 100 mi-
Hones de ninos serán padres y adultos analfabe-
tos del siglo XXI. La magnitud de estas cifras, el
tamano sorprendente de las estadlsticas, nos dan
una indicaciOn clara de los aspectos sociales de
la alfabetizaciOn.

LCOmo esperamos nosotros que, sin alf abe-
tizaciOn, los parses menos desarrollados del
mundo encuentren la forma de mejorar el nivel y
la calidad de vida de sus ciudadanos? Más aim,
Lcie que manera las sociedades más desarrolladas
del mundo justifican la existencia de grandes n6-
mews de analfabetos en 6us poblaclones y, al
mis no tiempo, justifIcan sus proplas rlquezas y
blenestar a la luz de la pobreza y la miseha que
existe en los parses menos desarrollados Clara-
mente, la educaci6n básica y la alfabetizaclOn para
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todos, son los prerrequisitos basicos para el pro-
greso social y humano del siglo venidero.

El 8 de septiembre de 1991, cuando se con-
memorO el Dia Internacional de la AlfabetizaciOn,
la UNESCO, nos proporcion6 informaciOn adicio-
nal sobre la naturaleza y la magnitud de los pro-
blemas educacionales y sociales que enfrentamos
juntos. P.e., en los parses menos desarrollados el
52 % de los ninos en edad escolar, de 6 a 11 anos,
no estan inscriptos en la escuela. Esta cifra se
compara con niveles que se estiman en el 18% en
America Latina y el Caribe, 30% en los estados
arabes, 39% en el sur de Asia y 19% en Asia Orien-
tal y Oceania.

Una de cada tres mujeres es analfabeta y casi
todas viven en parses en vlas de desarrollo. Los
parses menos desarrollados tienen un Indice de
analfabetismo femenino de casi 80%. En algunos
paises africanos y asidticos, este indice supera el
90%. Esta informaciOn es a6n más alarmante
cuando nos damos cuenta de que el n0rnero de
viviendas que estén a cargo de una mujer o en las
que la mujer es el jefe de familia, es el 35 % de
los hogares en todo el mundo. Con tanta gente
marginada de los beneficios de la alfabetizaciOn,

Omo podemos fracasar al enfrentar esos proble-
mas sociales y educativos tan serios? Tenemos
aqui, ante nosotros, una dimensiOn social de la al-
fabetizaciOn que tiene implicancias enormes y alar-
mantes para todos.

La informaciOn de la UNESCO demuestra que
hay una relaciOn estrecha entre el nivel de educe-
ciOn y la tasa de mortalidad infantil: cuando los
niveles educativos son bajos, mueren más ninos
en la primera infancia, p.e., en parses como Pakis-
tan e Indonesia, se ha registrado que la tasa de
mortalidad infantil cae en un 50% cuando las ma-
dres han asistido, por lo menos, cuatro anos a la
escuela primaria.

Los acadernicos de Asia, de Bangladesh, han
Ilegado a la conclusiOn de que el nivel de educa-
ciOn de la madre podrla tener mayor impacto en
la sobrevida de los chicos que cualquier otro fac-
tor, incluyendo la calud de la familia y el acceso
a servicios medicos.

Aca, en America Latina, continuando con las
estadisticas de la UNESCO respecto del analfa-
betismo en las mujeres, las estadisticas brasile-
nas indican que una madre analfabeta tiene un pro-
medio de 6,5 hijos; mientras que una mujer con
educaciOn secundaria tiene un promedio de 2,5
hijos.

La cuestiOn no es hablar de tasas de natali-
dad, las tasas de natalidad son indicadores impor-
tantes de otros problemas sociales que puedan
existir. Debemos prestar atenciOn a todos los as-
pectos y a todas las dimensiones soclales de la
alfabetizaciOn. Podemos citar una estadistica sor-
prendente, que creo, resume muchas de mis preo-
cupaciones. Consideren esto: el costo de un sub-
marino nuclear podrla flnanciar el presupuesto
educativo anual de 23 de los parses menos desa-
rrollados y este dinero podria satisfacer las nece-
sIdades de aproximadamente, 160 millones de chl-
cos en edad escolar durante un ano. Realmente,
existen dimensiones soclales de la alfabetlzaciOn. 9



Se nos dice que se este imponiendo un nee
orden mundial, los eventos en el nivel politico y
social que estamos viendo en Europa, en la artes
UM& Soviética, en Asia, Africa y America Latina,
nos Ilevan a la conclusiOn inevitable de que la II-

bertad humana es un producto de una mayor y más
abierta comunicaciOn humana. La alfabetlzación
es lo que hace que esta comunicaciOn sea posi-
ble, el libre flujo de estas ideas e informed& Ileva
a un mayor cambio social, un cambio que crea la
posibilidad de un mundo mejor y un cambio que
tamblen puede implicar enormes problemas so-
ciales.
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La alfabetizaciOn es una fuerza que otorga po-
deres, una fuerza liberadora, tiene un enorme im-
pacto sobre nuestro bienestar individual y el de
nuestros hijos y tambien sobre el progreso y la na-
turaleza de la sociedad en que vivimos.

Como educadores, como investigadores,
como padres y como seres humanos es nuestra
responsabilidad y nuestro deber reconocer, no so-
lamente la importancia de nuestros trabajos en
particular, sino la importancia contundente que
tiene la educaciOn y la alfabetizaciOn para el bie-
nester de todos.

Tenemos la obligaci6n de trabajar juntos para
resolver el problema del analfabetismo en todo el
mundo y asi hacer posible que todos los niños ten-
gan acceso a una educaciOn besica. El rol del
maestro como estudiante, como alumno y como
investigador es un elemento importantisimo que
nos puede ayudar a conseguir estos objetivos.

Quisiera terminar con una note positive. Les

he hablado de las estadisticas de la UNESCO.
Bien, antes de 1990 se decla que pare ese eh() iba
a haber 1000 millones de analfabetos en todo el
mundo. Esta cif ra se ha actualizado y se sabe
ahora que el numero de nnalfabetos en todo el
mundo se ha reducido caoi en 2 millones. Esto es
nuevo, es histOrico. Nosotros estimamos que ten-
dremos una reducci6n aim mayor antes del aft
2000. Nos regocijamos ante estas nuevas perso-
nas alfabetizadas, pero al mismo tlempo debere-
mos dedicarnos a la consecuci& de los frutos de
la alfabetizaciOn para aquellos que todavia nos res-
tan. Todos Juntos hemos logrado progresos, pro-
gresos de los que nos podemos enorgullecer, sin
embargo, hay mucho más por hacer.

Esta conferencia, celebrada en un continente
de tantisimas posibilidades, donde se han conse-
guido maravillosos e Importantes logros significa
nuestra dedicaciOn renovada para lograr el obje-
tivo de erradicar el analfabetismo.

Les deseo a todos ustedes todo el exito pro-
fesional y los felicito por sus logros. La Asocia-
ci& Internacional de Lectura aplaude vuestra de-
dicaciOn, comparte vuestras preocupaciones y tra-
bajard con ustedes para mejorar este entendimien-
to compartido del proceso de lecture y de alfabe-
tizaciOn y tambien pare promover la alfabetizaciOn
en todo el mundo.

Muchisimas gracias por haberme dado la
oportunidad de hablar ante ustedes y compartir al-
gunas de mis perspectives e inquietudes respecto
del tema de la investigaciOn de la alfabetizaciOn
y sus dimensiones soclales.
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Introducciim
La lecture de cuentos es una actividad frecuente
en el nivel inicial y en el primer ciclo del nivel pri-
mario. El analisis de estos episodios de lecture en
el medio escolar, a diferencia del interts.s que han
suscitado en la investigaciOn psicolingulstica
cuando tienen lugar en el medio familiar, es rela-
tivamente reciente (Tea le, 1978) y responden, en
parte, a perspectives que se centran en los aspec-
tos interactivos de los aprendizajes. Estas pers-
pectives gulan tamblen las investigaciones sobre
la interacciOn linguistica entre la madre y el niflo
pequeho cuyos resultados conducen a asignar al
adulto un papel relevante en el proceso de adqui-
siciOn del lenguaje.

Bruner (1978) al analizar la naturaleza de los
formatos instrumentos de una interacciön hu-
mana regulada, en los que tiene lugar el aprendi-
zaje interactivo describe episodlos de "lecture"
de Ilbros de ilustraciones a edad muy temprana
(Ninio y Bruner, 1978) señalando que, en la Inte-
racción con el niño, el adulto actila como un orga-
nizador lingUlstico ayudando al niflo a enlazar sus
intenciones con los medios lingülsticos necesa-
rios pare lograrlo.
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Snow y colaboradores (1976) observan que el
habla de las madres es ries compleja en situacio-
nes de lecture de libros y consideran que este he-
cho resulta del mayor apoyo contextual que pro-
porciona el libro, al focalizar la atenci& y deter-
minar los te)picos, y del carecter regularizado de
estas situaciones que le permiten a los participan-
tes tratar con estructuras más complejas.

Es interesante sealer que las investigacio-
nes referidas al estudio del input linguistico, que
no se limitan solo a situaciones de interacciOn en
episodios de lecture, identifican diferentes com-
ponentes de este input y evaltian su incidencia en
el proceso de adqu:aiciOn del lenguaje (Nelson,
1984). Se observe que el efecto del input varia se-
gun la calidad de estos componentes. Es decir, la
interacciOn per se no exotica el desarrollo lingOis-
tico sino de'erminadas estrategias de interacciOn.
Asi, 1as respuestas contingentes del adulto a las
emisiones de los ninos tienen efectos positivos en
ese proceso. Estas respuestas han sido categori-
zadas como reestructuraciOn, repeticiones y con-
tinuaciOn. En las reestructuraciones el adulto man-
tiene el significado central de la emisiOn del nino
pero introduce cambios estructurales. En las re-
peticiones repite parcial o to.talmente la emisiOn
del niho, mientras que en las continuaciones se
mantiene el tOpico pero no hay una varied& es-
tructural basada en la emisiOn del niño.

Snow (1983) sehala que esos aspectos de la
interacciOn social facilitadores del desarrollo del
lenguaje oral son también caracteristicos de la in-
teracciOn sobre el lenguaje escrito y que pueden
contribuir a la adquisiciOn del mismo. Y es preci-
samente al examinar la relaciOn entre las experien-
cias proporcionadas por el medio familiar y los lo-
gros en el aprendizaje de la lectoescritura en la
escuela y antes de su ingreso a ella, que se des-
taca la importancia de la lecture de cuentos (Dur-
kin, 1966; Clark, 1976; Tea le, 1978). El estudio de
estos episodios de lecture (Tea le, 1981; Doake,
1981) ha permitido determinar la contribuciOn es-
pecifica que realizan los padres cuando les leen
a los nihos en forma regular y frecuente. Como lo
sehala Tea le, leerle a un niño pequeho es un fen6-
meno muy complejo. por lo que pare comprender
c6mo estas experiencias inciden en las habilida-
des y usos del lenguaje escrito es necesario reali-
zar una descripción mu; complete de las dimen-
siones de esta actividad. Tea le (1988) observe) inte-
resantes variaciones entte los maestros en la
forrna en que estos lelan libros de cuentos, pero
consistencia en la lecture de cada maestro, hecho
que sehala diferentes estilos de lecture de cuentos.

Si consideramos estas diferencias en el marco
de las investigaciones sobre la Importancia del
apoyo del adulto, determinada por su forma de in-
teracciOn con el niflo para la adquislciOn tanto del
lenguaje oral corno del escrito podemos pensar
que la diferencia de estilos puede implicar dife-
rencias en cuanto a las oportunidades de apren-
dizaje que los maestros proporcionan a los nIños
en su InteracciOn con ellos. La investigacl6n de
la que forma parte este trabajo tlene por objeto
describir episodios de lecture de cuentos en el aula
a través de una serie de dimensiones due puedan
proporcionar datos para la identiflcaclOn y carac-
terlzaciern de diferentes estilos de lecture.12

La complejidad de estos episodios de lecture
resulta de la interacci& de los distintos partici-
pantes el maestro, los nihos y el texto en los
tres momentos que constituyen el episodio: intro-
ducciOn del cuento, curso de la lecture e intercam-
bio posterior. Debido a esta complejided se han
elaborado dimensiones para cada uno de los par-
ticipantes en funciem de una primera etapa de aná-
lisis. Estes dimensiones, si bien referidas a un par-
ticipante en particular, p.e. el maestro, incorporan
aspectos de la interacciem con los otros partici-
pantes. En este trabajo se presenta solamente el
análisis preliminar de las intervenciones de dos
maestros uno de nivel inicial y otro de primer
grado con el flu de verificar si las dimensiones
propuestas para este análisis permiten delinear es-
tilos que los registros de observed& sehalan
como diferentes.

Método
Sujetos
Maestros: Los maestros que participaron de esta
experiencia no fueron seleccionados por ningOn
criterio profesional determinado, dado que el ob-
jetivo del trabajo era realizar un estudio explore-
torio de lo que sucede naturalmente en las ciases,
ni recibieron ninguna instrucciOn previa. Se ob-
serve) a aquellos maestros que aceptaron ser su-
jetos de la investigaciOn.

Nitios: Los nihos que asisten a las escuelas muni-
cipales de doble jornada donde se realiz6 la expe-
riencia provienen de families de bajos recursos.
En una de las escuelas la poblaciOn escolar este
formada casi en su totalidad por niflos de barrios
de emergencia y en la otra escuela, por niños de
inquilinato.

Procedimiento

Recolección de datos. Observaciones. Se grebe) y
realize) el registro anecdOtico de cada uno de los
episodios observados. Se transcribieron las gra-
baciones completando estos datos con los de los
registros.

Annlisls de los datos. Para el análisis de los da-
tos referidos a la participadOn del maestro se de-
sarroll6 un sistema de cat,...gorlas en torno a seis
dimensiones: tipo de movimiento, modalidad, fun-
ciOn, tipo de informaclOn, foco y conocimientos
y estrategias (ver Cuadro 1). Es importante sena-
lar que este sistema se elaborb en base a un aná-
lisis preliminar de nuestros datos y de los resulta-
dos obtenidos en otras investigaciones. Debido a
que las intervenciones del maestro se producen
en una sltuación de Intercambio con los nihos, la
primera dimensiOn señala el tipo de movimiento

respuesta que realize el maestro
en relaci6n con los otros participantes. La subca-
tegorized& de estas categories responde a crite-
rios psicolingifisticos ya presentados en la intro-
ducciOn. La segunda dImensiOn, modalldad , ca-
tegorize las Intervenciones del maestro tanto
verbales nomo no verbales. La tercera dimenslem
catIgoriza las intervencloens segun las funciones
que tienen en el intercambio. Como las Interven-
clones pueden ser multifunclonales, se ha optado
por clasfficarlas sew:in todas las categories perti-



Cuadro 1

MOVIMIENTO MODALIDAD FUNCION TIPO DE INFORMACION FOCO
CONOCIMIENTOS Y

ESTRATEGIAS

1. InIciaciOn 1. Pregunta 1. Pedir informaciOn 1. ExplIcito en el 1. Tema 1. Competencia
1.1 contingente 1.1 cerrada 2. Aclarar inform. texto 2. Tltulo fonol6g ice
1.1.1 repeticlOn 1.1.1 de doble 3. Inviter a continuer 2. ExplIcito en el 3. Autor sintactica y
1.1.2 ampliaciOn opclOn 4. Informer dibujo 4. Extension sementica
1.2 no contin. 1.1.2 una sole 5. Recapitular 3. Conocimientos 5. Intertextua. 2. Conocimlentos

gente respuesta 6. Evaluar previos tided sobre la
1.2 retOrica 6.1 comprensiOn 4. Experiencias 6. Libro escritura

2. Respuesta 1.3 abierta 6.2 atenciOn previas 7. Relaciones 3. Resumen
2.1 No 7. Inducir relato 5. Implicito en el causales 4. Pred ice&
2.2 Si 2. Comentario 8. Iniciar intercambio texto 8. Componentes 5. Interferencias
2.2.1 contingente 3. Afirmaci6n 9. Discipliner 6. Metalingillstica 8.1 escena 6. Estrategias de
2.2.1.1 repetici6n
2.2.1.2 reestruc

4. Directive, orden,
peticiOn

10. Interrumpir
11. Cerrar

8.2 personajes

8.3 espacio

relato
7. ActivaciOn de

turaciOn 5. Fermulas rituales 12. Corregir 8.4 tiempo conocimientos
2.2.1.3 expansi6n 6. Sealer 8.5 evento final 8. Secuencia
2.2.1.4 continua- 7. Mostrar 8.6 respuesta temporal

ci6n
2.2.2 no Conlin.

gente

8. Dramatizar interna
8.7 intentos
8.8 consecuencia
8.9 reacci6n

9. Secuencia
causal

10. Esquema de

cuento
9. Ilustraciones

10. Detalles

11. El cuento
12. Lenguale

escrito

nentes. Las dimensiones, tlpo de información y
loco fueron tomadas de Teale (1988) pero se mo-
dified, la categorizaciOn de estas dimensiones te-
niendo en cuenta los resultados de investigacio-
nes que señalan la relevancia de las relaciones
causales y de los componentes estructurales del
cuento para el proceso de comprensiOn y recupe-
raciOn de la informaciOn (Stein y Glenn, 1979: Tra-
basso y Sperry, 1985; Signorinl y Manrique, 1988;
Rosemberg, 1989).

Por Ultimo, la dimensi6n referida a conocl
mlentos y estrategias busca clasificar el efecto que
algunas intervenciones del maestro pueden tener
sobre la utilizaciOn y desarrollo de los recursos lin-
guisticos y cognitivos de los niflos.

En el ejemplo siguiente se muestra la aplica-
ciOn del sistema de categories al análisis de un
fragmento de intercambio luego de la lecture del
cuento "El grillito perdido", realizada por la maes-
tra de primer grado.

Maestra: 6Que fue lo que pas6 entonces?
(A) Iniciación no contingente, (B) Pregunta ablerta,
(C) Iniciar intercambio, (D) ExplIcita en el texto; (E)
El cuento.
Niño : El grillito golpea y golpea y nadie le abrfa.
Maestra : Claro... (A) Respuesta contingente, (B)
Comentarlo, (C) Confirmar.
...el grillito Ilamaba a la puerta y nadie lo escu-
chaba. (A) Reestructuracidn, (B) AfirmaciOn, (C)
Aclarar informaciOn, (D) ExplIcita en el texto, (E)
Intento y consecuencia.

hasta que una hormiguita lo dej6 entrar. (A)
ContinuaclOn, (B) AfirmaciOn, (C) Informer, (D) Ex-
plIcita en el texto, (E) Consecuencia.

Resultados
En las Tablas 1 y 2 se presenta el análisis de las
intervenciones de la maestra de nivel inicial en dos
episodios de lecture. Como puede observarse
muestra un patron regular de intervericiones en am-
bos episodios de lecture. La introducciOn al cuento
consiste en su mayor parte en intervenciones que
tienen la forma de comentarioS o afirmaciones fo-
calizadas en el tltulo del cuento y que se apoyan
en los dibujos de la tapa del libro. Estas interven-
clones intentan, sin exito, generar un intercambio;
la mayorla de ellas son movimientos de iniciaciOn
y no de respuesta. Por otra parte el tipo de infor-
maci6n al que se ref ieren este explIcito en el texto
y en el dibujo, salvo en una ocasiOn en que pre-
gunta para activar conocimientos previos, pero no
responde a los nirios interrumpiendo el inter-
cambio.

Maestra : IQue nombre dificill; la chivita del cebo-
Ilal. 6Saben lo que es una chivita?
Niños : No.
Maestra : No, bueno, vamos a leer.

Las Intervenciones de la maestra en el curso
de la lecture esten destinadas a aclarar Ia infor-
maciOn del texto con los dibujos, de ahl que prime
la modalidad mostrar y el comentario. De la misma
forma en que en la introducciOn la maestra inicia
el intercambio con mucha mayor frecuencia con
que responde a los nitios. Si se tlene también en
cuenta que tres de estas iniclaclones no son con-
tingentes y que en tres ocasiones no responde a
los comentarios de los niflos, se puede pensar que
los intentos por iniciar el Intercambio no cumplen
su funciOn de modo totalmente exitoso.
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Table 1
Texto: La chivita del cebollal

8 C D E F

1.1 2 8 1 2 -
1-: 1.1 1.3 1 3 2 -
Z- 2.1 - - - - -

1.2 4 8 - -
2.2.1 7 - 2 - ' -
2.1 - - -
2.; .1 7 2 1/2 8.2 -

.1 2/7 8 1/2 8.1 -0
CO

1.1 2/7 8 1/2 8.2 -
CC 1.1 2/7 8 1/2 8.5 -
D 2.2 6 2 1/2 8.2 -
C.)

1.2 2/7 8 2 9 -
2.2.1 3 2 2 8.2 -
2.2.1 217 2 2 8.2 -
1.2 5 11 - - -
2.1 - - - - -
1.2 1.3 8 1 - -
2.2.1.5 2 9 - - -
2.2.1 2 9 - - -
1.2 4 7 1 - -

13 7 1 - -
2.1 2.2 1.3 7 1 -
2.2.1.2 3 - - - -
1.1 1.3 3 1 - -
1.1.2 1.2 1 1 8.2 8

2.2.1.3 S - - - -
1.1.1 1.1.2 1.1 1 8.2 8

CC 2.1 - - - - -0 1.1 1.1.2 1 1 8.2 -
E
W 1.1 1.1.2 1 - - -
/- 2.2.1 1.1 2/7 2 1 8.2 -
cr)0 2.2.1.1 - - - - -
a. 1.1.2 2 4 3 8.2 7

0 3 2 1 8.7 -
CTI

1.1.2 1 1 8.2 -
2 2.2.1.1 3 6.1 1 8.2 -
< 1 1 8.8 -0
CC

2.2.1.3 3 . 6.1 1 8.8 8

L11 1.1.2 1 1 8.2 --
1- 2.2.1.3 3 6.1 - - --Z- 3 4 1 8.8 -

1.1 3 4 1 8.8 -
1.2 1.3 1 1 8.5 -
2.2.1.1 3 6.1 1 - -
1.1.2 1.3 1 1 8.1 -
2.1 - - - - -
1..1.2 1..1.217 2 1/2 8.1 -
2.2.1.1 3 6.1 1/2 8.1 -

3 4 1 8.5 -
2.2.1.1 - - - - -
2.2 2 6.1 - - -
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Tab la 2
Texto: Las estrellas y la prIncesa Liweyvey

A

1 1.2 8 __ _
2.2.1 7 8 2 -
I 2 8

/
2

1 1.1.2 6.2 2 2

2.2.1.1 3 - - _
1.1.1 2 8 1 2

2.2.1 4 9 -- __

2.2.1 4 9 -- __

1 217 8 2 9

2.2.1.1 3 __ __ __

1 2 9

1 2 8 1 8.1

1 217 2 112 8.1

2.2.1.1 3 - - --

1 2/7 2 1/2 8.1

2.1 - _ -
1.2 1.3 8 1 1.0

1 2/7 2 1/2 8.1

1.2 2/7 8 2 10

2.1 - - -- --

1 2/7 d 1/2 8.2

2.2.1 3 2 1/2 8.7

1 2 8 2 9
1 5 1 1 - -
2.1 -- -- -- -- --

1 1.1.1 8 1 -- --
1 . 1 . 1 3 7 1 __ __

2.2.1 3 8 1 -- --

3 7 1/2 -- --

1.3 7 1 __ __

1.3 7 1 8.1 _
1.3 7 1 -- __

2.2.1.1 1.1.1 12 1/2 8.1 --

2.2.1 3 12 1/2 8.1 --

1.3 1 1/2 8.1 --

2.2.1 3 12 1/2 8.1 --

2.2.1 3 2( -) 1/2 8.1 --

1 2 1 1 8.1 --

2 1 1 8.1 --

2.2.1.3 3 3 -- -- --

2.2.1 1.3/7 1 1/2 8.1 --

2.2.1.2 -- -- -- -- --

2.2.1.3 3/7 3 1/2 8.1/7 9
2.2.1 2 3 1/2 8.1

1.3/7 1 112 8.5 --

1.3/7 1 1 8.5 --

2.2.1.2 3 2(--) 1/2 8.5 --

1.1.1 1.3 1 1 8.6

1.3 1 1 8.6

1.2 4 10 -- --

-- 7 -- __

-- 6.1 -- -- --

-- 5 -- -- __

1.3 7 -- -- _
1.3 1 1 8.7 --

1.3 1 1 8.7 __

2.2.1 2 6.1 -- -- --

1.3 1 1 8.7 --

2.2.1 3 -- -- -- --

1.1 1 1/2 8.8 --

1.1.1 1.1.1 1 1/2 8.8 --

2.2 2 4 1/2 7 9
1.1 1.3 1 1/2 8.8 10

2.2.1.1 3 -- -- --

3 1 1/2 8.8

2.2.1.1 3 1 1/2 8.8

1.3 -- -- --

2.2.1.1. 3 1 1/2 8.8

3 4 1/2 8.8

2.2.1.1 2 -- -- --

2.2.1.3 2

4 BEST COPY AVAILABLE



Tabla 3
Texto: Un cuento de gatos

A a C D E F

1.2 7 4 2 11/8.2 8
I

1.1 3 4 2 8.3 -
1.1 7 2 2 8.213 -
1.1 1.1.2 1 2/1 8.3 4

1.1 7 2 211 8.1 . 8

1.1 1.3 1 5 8.7 4

1.1 316 4 1 1.2 2

1.1 7 2 1/2 8.7 8

0 2.2.1 3 2 1 1.2 2
,, CD 2.2.1.3 3 2 1 8.7 -

CC
Do

2.2.1

1.1 .

7

7

2

2

1/2

1/2

8.7

8.8

8
10

2.2.1 3 2 3 8.8 7

2.2.1 2 10 - - -
1.1 1.3 1 2 8.5 5

2.2.1.2 3 2 2 8.5 6

2.2.1.1 3 6.1 5 8.8 9

1.3 1 3 8,8/7 9/10

1.1 5 1 i - - -
2.1 - - - - -
1.2 1.3 7 - 11 -

4 7 - 11 -
2.2.1 1.3 1 1 8.5 8

2.2.1.3 3 2 1 8.7 -
1.3 1 1 8.8/7 9

2.2.1.1 3 - - - -
1.3 1 1 8.7 8

0 2.2.1.1 3

1.3

-
1

-
1

-
7/8.8

--
Et)

2<
2.2.1

2.2.1.1

1.3

3

1- 1- 8.8/7- 8/9/10-
(,) 1.3 1 1 8.8 8
CC
LU 2.2.1.4 3 . 2 1 8.8 -
I- 1.3 1 1 8.7 8
Z- 2.2.1 1.3 1 1 8.2 8

2.2.1 3 1.2 - - -
2 2 3 - -
1.3 1 1 8.8 -

2.2.1.1 . 3 5/3 1 - -
3 4 1 8.8 -

2.2.1.1 3 5 1 8.8/7 9

1.3 1 1 8.9 10/8

2.2.1.3 3 2 1 8.9 -
2.2.1 3 2 1 8.2 -

ii
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Tab la 4
Texto: 8 grillito pardido

A

1 7 4 2 8.1

1 6 2 1/2 8.1/3
1.1 7 2 1/2 8.1/2
2.2.1 3 4 3 8.2

3 2 1/2 8.2
3 2 1 8.5

2.2.1 2 9
1.1, 8 2 1 8.8
1.1 8 2 1 8.5
2.2.1.1 2 -
1.1 7 2 1/2 8.8
2.1 - -
2.2.1 3/7 2 2 8.5
2.2.1.1 2 6.1 1/2 8.5
1.1 7 2 1/2 8.8
1.1 7 2 1/2 8.7
2.2.1 7 - 1/2 8.9
1 5 1.1

2.1

1 4 7

2.2.1 4 7

1.3 7

1.1.1 1.3 7

1.2 4 9
1.1.1 1.3 7

1.3 7 1 8.5
1.1 4 9
2.2.1.1 3 6.1 1 8.5
2.2.1.3 3 2 5 8.5 9/5

3 2 1 8.5
2.2.1.2/3

3 2 1 8.5 8/1

1 1 1 8.5
2.2.2 3 2 1 8.5 8
2.2.1.1 3 6.1
1.1 1.3 3
2.2.1.2 3 7 1 8.5 8/1

2.2.1

3 3 5 1 8.5 1/8
4 3 2 6.2 1 8.5 1/8

1.3 3
1.1 4 9
2.2.1.3 3 2 1 8.5

1.3 3 _
2.2.1.1 3 6.1

1.3 3
2.2.1 3 2 1 8.5 8

3 5 1 8.5 8
1.3 1 1 8.5 6

2.2.1.1 3 6.1

1.3 1 1 7/8.8 9
2.2.1.1 3 3
2.2.1.1 3

1.3 1 1 8.5 -
2.2.1.1 3

2.2.1 3 2 I 8.8/7 9
2.2.1.4 3 2 1 8.8 -

3 4 1 7/R 8/9
2.2.1.1 3 1.1

4 t.
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La informaciOn a que se ref ieren los comen-
tarios de la maestra esta explicita en los dibujos
y/o en el texto. Estos comentarios tienen por foco
los componentes estructurales de la narraciOn. El
anfasis en las categorfas puede resultar del uso
explicito de las mismas o del hecho de que, siendo
los cuentos canOnicos, los dibujos representan los
eventos principales de estas categorlas. Sin em-
bargo, como las categorfas que pone en foco la
maestra son sOlo aquellas que en cada cuento apa-
recen ilustradas, cabe pensar que los dibujos son
el criterio que utiliza para jerarquizar la informa-
ciOn.

Maestra: Miren lo que esta haciendo, se esta co-
miendo todo (IniciaciOn contingente, informaciOn
explicita en el texto y en los dibujos.)

En el intercambio posterior a la lectura del
cuento se observa una inversiOn del nOrnero de ini-
ciaciones comparada con respuestas en los movi-
mientos de la maestra con respecto a las etapas
anteriores. En esta etapa la maestra inicia el in-
tercambio 20 veces y responde a los ninos en 34
ocasiones. Esta inversiOn esta acompañada por
una modificaci6n en la modalidad. Mientras que
en las etapas anteriores la gran mayorla de las in-
tervenciones tomaban la forma de comentarios o
afirmaciones que no Ilegaban a provocar un inter-
cambio fluido con los nihos. En esta etapa la maes-
tra aumenta el nOrnero de preguntas igualándolo
al nOmero de comentarios. Este hecho permite su-
poner que las preguntas focalizadas en los corn-
ponentes importantes del cuento y en las relacio-
nes causales que realiza la maestra cumplen más
efectivamente con el objetivo de facilitar el inter-
cambio y la participaciOn de los nihos en la recons-
trucciOn del cuento.

18

La mayor parte de las intervenciones tienen
por funciOn dar o aclarar informaciOn. En algunas
ocasiones en que existe un desfasaje entre dibujo
y texto, la maestra no logra este objetivo. El foco
de las intervenciones esta puesto en las catego-
rfas de la narraciOn y esporadicamente, en las re-
laciones causales entre eventos particulares. En
el intercambio referido a uno de los cuentos es-
tan presentes todos los componentes estructura-
les del mismo, hecho que sin duda posibilitO una
reconstrucciOn coherente del cuento en el relato
grupal. Con el otro cuento no sucede lo mismo por-
que las preguntas iniciales de la maestra no es-
tan focalizadas ni en la escena ni en el evento ini-
cial.

SOlo en esta Ultima etapa del episodio de leo-
tura se promueve el uso de algunas estrategias por
parte de los nihos: secuencia temporal y causal
y. en parte, esquema de cuento.

Maestra: Cuéntenme el cuentito éste.
Que la chiva no salfa más del cebollal de

la viejita.
Maestra: No querfa salir, 6no es cierto? Y después
Lque paso? Lquien la quiso sacar, al principio?
(ResRuesta contingente (reestructuraciOn), inicia-
ciOn aontingente (ampliaciOn) focalizada en la se-
cuencia temporal y en los personajes).

El analisis de las intervenciones de la maes-
tra de primer grado manifiesta también un mismo
patron en ambos episodios de lectura. En efecto.
como puede observarse en la introducciOn, la in-
tervenciOn de la maestra se limita a presentar di-
bujos sobre el personaje y la escena de los cuen-
tos; en uno de ellos esta también representada la
secuencia temporal completa. La introducciOn no
consiste en un intercambio verbal ya que solo
muestra los dibujos y comienza a leer.

El curso de la lectura se caracteriza por la par-
ticipaciOn espontanea de los niños, puesta de ma-
nifiesto en la proporci6n de respuestas de la maes-
tra en relaciOn con las iniciaciones. Es importante
sehalar que esta maestra alterna la lectura de frag-
mentos del cuento con la narraciOn apoyada en
los dibujos. Sus intervenciones adquieren diferen-
tes modalidades con una distribuciOn equilibrada
entre formas verbales y no verbales (14 y 14). La
maestra muestra y sehala los dibujos, representa
acciones por medio de gestos, comenta en rela-
ciOn con los dibujos, dirige a los nihos preguntas
abiertas y de una sola respuesta. Es posible que
esta variedad de modalidades favorezca la parti-
cipaci6n de los nihos durante la lectura.

Maestra: (Narrando) Entonces IlegO el verano y la
horrniguita sand, a trabajar.
Mho: LY el grillito se qued6 solo en la casa?
Maestra: El grillito se qued6 solo. La hormiguita
le habla dicho antes de irse...

En esta etapa la mayor parte de las interven-
clones de la maestra estan destinadas a aclarar
informaciOn como respuesta a preguntas y comen-
tarios de los nihos. En algunas oportunidades las
intervenciones tienen por objeto pedir a los nihos
informaciOn que implica realizar inferencias y pre-
dicclones basadas en InformaclOn explfcita e im-
pllcita en el texto y/o en el dibujo. Si bien el nü-
mero de estas intervenciones es reducido, es ne-
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cesario senalarlas debido a la importancia que
revisten como facilitadoras del proceso de corn-
prensión y, en especial, debido al momento en que
se las incluye: durante la lecture y no con poste-
rioridad a la misma.

Los componentes estructurales del cuento
constituyen en su mayor parte el foco de las inter-
venciones de la maestra durante el curso de la lec-
ture. Esta focalizaciOn este facilitada por las ilus-
traciones que esquematizan el cuento. También fo-
calize aspectos relacionados con el lenguaje
escrito.

En el intercambio posterior a la lecture del
cuento aumenta aCin más el nomero de interven-
clones de la maestra, que son respuestas a cornen-
tarios de los niños, comparado al nOmero de ini-
ciaciones (32 vs. 6). Los ninos estructuran largos
fragmentos del relato sin que la maestra intervenga
con preguntas. En esta etapa las preguntas son
de tipo abierto, destinadas a inducir relato y a pe-
dir informaciOn a los niños pero de un modo am-
plio y no dirigido. Las afirmaciones son en su ma-
yor parte repeticiones contingentes, que contribu-
yen a mantener la cohesiOn del intercambio.
También en esta etapa la mayor parte de la infor-
maciOn este explicita en el texto ybo en los dibu-
jos. Esta maestra focalize sus intervenciones en
componentes importantes de la estructura del
cuento. Pero, tal corno puede observarse en las
tablas, no aparecen todas las categories del es-
querna narrativo. Por otra parte no se mantiene el
orden del cuento debido quizes al carecter abierto
de las preguntas, por lo que la maestra tiene que
retomar el relato y focalizarse expllcitarnente en
la secuencia temporal.

Niiio: Y después le abri6 una hormiguita.
Maestra: Claro, cada vez que abrfan la puerta le
declan lo mismo, hasta que abri6 otra hormiguita,
como decia Marcelo, y esta lo dej6 entrar... (Con-
firmación, reestructuraciOn y continuaciOn que ex-
plicita la secuencia temporal.)

Si se comparan las intervenciones de las dos
maestras en base a las dimensiones propuestas,
es posible delinear dos estilos distintos de lecture
de cuentos. Si bien en la introducci6n del cuento
ninguna de las dos maestras realize un intercam-
bio verbal significativo, la maestra de primer grado
proporciona a los ninos informaciOn contextual
complete acerca de la escena y de los persona-
jes. También al presentar en los dibujos la suce-
siOn temporal de los eventos del cuento pone en
juego desde el inicio estrategias de secuencia tem-
poral y active esquemas anticipatorios rnuy gene-
rates. El curso de la lecture es quizes el mornento
en que se ponen de manifiesto más claramente
las diferencias de estilo entre estas maestras, di-
ferencias que van a repercutir en el intercambio
posterior. Mientras la maestra de jardin lee con
rnuy pocas interrupciones, la maestra de primer
grado alterna lecture con narraci6n, dejando un
amplio espaclo para la participaclOn espontanea
de los ninos. La calidad de intercambio al que da
lugar se derive principalmente de las estrategias
que pone en juego predicciOn, inferencia, relato,
secuencia temporal.

BEST COPY AVAILABLE

En el intercambio posterior a la lecture la
maestra de jardin recurre a preguntas dirigidas por
lo general a componentes importantes del cuento
a través de los cuales gufa la reconstrucciOn gru-
pal del relato. Las intervenciones de la maestra de
primer grado por su parte consisten principalmente
en comentarios que apoyan el relato de los ninos
ya que su desempeno durante la lecture activ6 es-
trategias que les permiten reconstruir el relato sin
la guia de tantas preguntas. Las dimensiones que
en la comparaciOn entre estas dos maestras per-
miten una prirnera diferenciaciOn de estilos, son:
el movimiento, la modalidad, el tipo de informa-
ciOn y estrategias y conocimientos. En esta oltima
dimensiOn es donde, precisamente, repercuten las
diferencias de estilo.

En sintesis, los resultados de este trabajo
muestran que el análisis de I ks intervenciones de
las maestras a través del sit tema de categories
propuesto permite caracterizar el perfil o estilo de
cada una. Asimismo, en el marco de la caracteri-
zacidin global realizada desde este sistema de aná-
lisis es posible deslindar diversos aspectos cuya
significaciOn adquiere relevancia en el análisis ge-
neral. Las estrategias como las reestructuraciones,
repeticiones y continuaciones, el tipo de pregun-
tas consideradas en funciOn de las inferencias y
predicciones que promueven, constituyen aspec-
tos de interes que seren objeto de un estudio par-
ticular por sus implicancias para el desarrollo

y cognitivo de los niños.
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uando se habla del tema de la lectura se suelen
plantear dos de sus niveles: 1) habilidades de des-
cifrado o decodificaci6n y 2) habilidades relativas
a la comprensi6n de lo que se lee. El presente tra-
bajo solo tiene que ver con las segundas. Aunque
en algün sentido se requiere de las primeras para
que sean posibles las segundas, el buen desem-
pen() en habilidades de descifrado no es condiciOn
suficiente para que no exisfan problemas de corn-
prensiOn (Cromer, 1970; Golinkoff y Rosinski, 1976;
lsakson y Miller, 1976).

El concepto de comprensi6n ha suscitado mu-
chas diflcultades en los te6ricos e investigadores
de la lectura, pues se trata de un concepto muy
ramificado, aplicado a situaciones muy heterogé-
neas. Algunos te6ricos plantean que, en realidad,
se trata de varias habilidades y sub-habilidades or-
denadas jerárquicamente, otros hablan de habili-
dades aisladas; sin excluir las teorlas unitarias o
de habilidades 6nicas (Chapman, 1973-74).

Dado que el propio concepto de comprensiOn
sugiere un proceso Interno, no resulta extrano que
para su estudio hayan predominado los modelos
cognoscitivistas, que enfatizan el papel intelectual
que juega el individuo: las formas de procesar la
informaciOn de un texto (Smith, 1983); la clase de
esquemas que se activan (Rumelhart, 1980); o la
estrategia cognoscitiva que se sIgue (Spiro, 1980). 21



Este atenciOn prioritaria al papel que juega el lec-
tor ha relegado a un segundo plano dos aspectos
importantes: 1) El análisis de los aspectos claves
de un texto a los que hay que prestar atenci6n para
minimizar los Ilamados problemas de compren-
siOn. 2) El estudio de las caracteristicas estructu-
rales o de estilo , que pueden demandar habilida-
des diferenciales para alcanzar una mejor corn-
prensión. Una estrategia de análisis consistente
en averiguar los aspectos de un texto que este to-
mando en considered& un lector y el cOrno los
este tomando en cuenta, seguramente va a con-
tribuir a aclarar la naturaleza de muchos de los
problemas de comprensiOn de la lecture, ya no
tanto en términos de estudiar un proceso interno
donde se soslaya el control que estos aspectos
pueden ejercer sobre la conducta del lector.

Planteamiento metacognitivo y
comprensiOn de la lectura
Brown (1980) desarrolla un planteamiento para el
análisis de la lecture de acuerdo con lo que se han
llamado "habilidades metacognitivas". En térmi-
nos generales, por dichas habilidades se debe en-
tender el conocimiento y control voluntario que se
puede tener sobre los propios procesos cognosci-
tivos: P.e.. cuando alguien puede darse cuenta de
que tiene más problernas para resolver una tarea
de naturaleza "x" que una de naturaleza "y" y, en
consecuencia, le dedica un mayor esfuerzo a la
tarea mes dificil; o bien, cuande alguien es cons-
ciente de que le este prestando más atenciOn a
un acontecimiento que a otro. Metacognición
quiere decir: "mas elle de la cogniciOn"; entonces,
si aceptamos procesos cognoscitivos corno la
atenciOn. la memoria, la comprensiOn, etc., meta-
cognici6n querre decir lo que va mas alla de estos
aspectos: darse cuenta si uno este atendiendo, es-
tar atento a nuestra propia atenciOn, o ester cons-
ciente de la propia memorizaciOn. Y para el caso
particular de la lecture, cuando el lector se este
dando cuenta si está comprendiendo o no lo leido;
no s6lo si comprende lo lefdo, sino si se da cuenta
de que este comprendiendo.

Para darle cabida at planterniento metacog-
nitivo se requiere, en primer lugar, aceptar anali-
zar el comportamiento humano complejo en ter-
mi nos de estas categorlas de cogniciOn. Y, en se-
gundo lugar, estar de acuerdo en que se trata de
una habilidad Unica de naturaleza binaria, que solo
puede asumir dos estados: se presenta o no se
presenta; que para el caso particular de la corn-
prensiOn de la lecture, esta Ultima premisa es la
menos aceptada por los especialistas, puesto que
se trata de muchas habilidades y no solamente de
una que simplemente pueda ocurrir o no. El pre-
sente trabajo sostiene una interpretaciOn alterna-
tive a la metacognitiva.

Aunque en el planteamiento metacognitivo de
la lecture el Onfasis analftico se pone en el indivi-
duo, hay autores como Markman y Gorin (1981),
Markman (1981) y Baker (1984a) que han recono-- cido implIcita o explfcitamente la Importancia de

g las variables relatives a las caracterfstIcas de los
textos. Estos autores plantean que un buen "corn-
prendedor" es quien tlene habilidades para darse

22 cuenta de que hay algo que no esta entendiendo

(monitoreo de la propia comprensiOn), y que ede-
mas hace algo al respecto. En el analisis de este
tipo de habilidad reconocen diferentes niveles de
complejidad. SOlo que si se pretende revalorar el
papel que juegan los estfmulos ambientales, se
tiene que reconocer que la complejidad este en
relaciOn con lo que demande el texto leldo, con
las caracterfsticas de lo que se este leyendo; en
otras palabras, no es lo rnismo monitorear la pro-
pia comprensi& ante una narraciOn cronolOgica
que ante la exposiciOn de la definiciOn cientffica
de un término clave, con todas sus implicaciones;
ni es lo mismo ante un parrafo compuesto de afir-
maciones simples que ante uno con clausulas su-
bordinadas, puesto que se tienen que poner en
juego diferentes habilidades de analisis del texto.
Entonces, la habilidad para identificar los facto-
res que originan la falta de cornprensiOn se vin-
cula con las habilidades o estrategias de atenciOn
a los aspectos claves demandados por diferentes
tipos de comunicaciOn escrita. En algunos textos
resultare crucial la evaluac WI de la claridad y su-
ficiencia de la inforrnaciOn; en otros, atender con
especial cuidado los conectivos lOgicos, o la arti-
culaciOn conceptual de proposiciones y, en otros,
no sera tan trascendental, dependere entonces de
las demandas propias del texto o de la situaciOn
educative.

Cabe entonces suponer que un buen "corn-
prendedor" serla aquel que puede poner en juego
diferentes estrategias de lecture o de atenciOn di-
ferencial segCin la demanda de los textos o de la
situaci6n; pero, obviamente, para poder ooner en
juego estas habilidades debere aprenc" as. Exis-
ten evidencias de que un buen lector es más flexi-
ble y diversificado en sus estrategias de lecture
(Brown, 1980; Davey, 1987; Keiman, 1982).

El presente trabajo tiene dos propOsitos: en
primer lugar, sostener la tesis de que en la me-
dida en que se vayan identificando requerimien-
tos de los textos y la correspondiente lecture es-
trategica, ira resultando innecesario el análisis de
la lecture comprensiva en terminos metacogniti-
vos. Y, en segundo lugar, proponer un grupo de
habilidades mlnirnas o basicas para este tipo de
lecture en correspondencia con la tesis planteada.

Nueva formulacidn
El planteamiento de la comprensiOn de la lecture
en términos metacognitivos puede reformularse y
analizarse como un problema de evaluaciOn de los
aspectos de un escrito a los que resulta sensible
un lector, es decir, de sus habilidades particula-
res para enfrentar los requerimientos mlnimos de
la comunicacien escrita a fin de evitar las inter-
pretaciones errOneas. Se enfatiza entonces el aria-
lisis de lo que se debe hacer al leer para lograr
un nivel eficiente de lecture.

En la metacogniciOn se considera como ha-
bilidad terminal el automonitoreo de la propia corn-
prensiOn; pero, si evitamos concentrarnos priori-
tariamente en los procesos cognoscitivos del lec-
tor, automonitorear la comprensiOn puede signif
car tener las habllidades de atenciOn o el control
de los estfmulos correspondientes para poder de-
tectar los puntos claves de una comunclaciOn es-
crita y, de esta manera, evitar muchos de los pro-



blemas de comprensiOn. Se plantea entonces el
problema de saber cuáles serfan estos puntos be:
sicos. Si se lograran desglosar estos aspectos se
simplificaria el estudio de la comprensiOn de la
lecture y su entrenamiento, cuando menos en un
nivel elemental.

Esta estrategia se ha observado en otros te-
rrenos, asi, p.e., en la ensehanza de la aritmética .
se han podido desglosar muchos aspectos de los
estimulos que enfrenta el aprendiz sin necesidad
de hablar de metacogniciOn (Ferster y Hammer,
1975; Resnick, Wang y Kaplan, 1973). Cuando se
le enseña a un nino las operaciones de suma, se
tiener identificadas las reglas que se deben se-
guir, !a complejidad de los estimulos que hay que
atender, y las secuencias de conductas más per-
tinentes pare alcanzar un resultado. Cuando hay
algOn error, se puede identificar su naturaleza, lo-
calizar la clase de fella y poner un remedio. Imagi-
nemos que un niho se enfrenta a una suma de dos
digitos que requiere seguir la regla de "Ilevar" y
no lo hace. el resultado de dicha suma es inco-
rrecto aunque el nino no lo considere asi.
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El nino escribiO "1013" en vez de "113". Nor-
malmente en este caso no decimos que fall6 la
metacogniciOn o que tiene problemas de compren-
siOn aritmética, simplemente no atendiO a un as-
pecto clave, que en este caso fue el no haber iden-
tificado que en la suma de las unidades se alcan-
zaba una cantidad mayor de 10.

Cuando se desglosan los aspectos involucra-
dos en este tipo de habilidades académicas se po-
sibilita un mejor entrenamiento e investigacion sis-
temetica. Por clue no intentar hacer lo mismo con
las habilidades de comprensi6n de la lecture? Es
decir, identificar los aspectos básicos de un texto
a los que debe ser sensible cualquier buen lector
y una vez identificados tratar de entrenarlo en su
detecciOn y manejo.

Habilidades minimas para la
comprensiem de la lecture
Cuando se afirma que un lector debe ser sensible
a varies dimensiones de un material escrito, lo que
se pretende decir es que debe poder distinguir la
presencia de la ausencia de dichos aspectos, y re-
gular su comportamiento en funciOn de ello. Pero
una de las limitaciones del entrenamiento usual
para identificar debidamente los aspectos claves
de la comunicaciOn escrita, consiste en que el lec-
tor sOlo se enfrenta a las instancias positives. es
decir. a textos que supuestamente están bien es-
critos, fomentendose asi una actitud de respeto
sagrado por 10 que está impreso, lo cual se consi-
dera de antemano suficientemente completo, ver-
dadero e informativo (Grice, 1975). Esta exposiciOn
exclusive a los modelos que se suponen positivos
no contribuye gran cosa a que ei lector aprenda
a distinguir los aspectos claves a los que debe
atender para minimizar los problemas de compren-
siOn.

A continuaciOn se proponen cuatro dimensio-
nes besicas del material escrito a las que todo
buen lector deberia ser sensible.

Léxico: Algo que comOnmente se acepta como una
habilidad importante para la comprensi6n es que
el lector sepa identificar un concepto nuevo, y que
haga algo para averiguar su significado (intentar
deducir el significado por el contexto lingUistico,
consulter un diccionario, glosario o a otra persona).
Un entrenamiento ideal en este aspecto consisti-
rfa en crear textos donde se introduzcan palabras
inventadas y que la actividad del niho consista en
detectarlas. La relaciOn entre vocabulario y corn-
prensiOn es algo que se reconoce como importante
tanto teOrica como empiricamente (Kameenui, Car-
nine, Freschi, 1982; McKeown, Beck, Omanson y
Perfetti, 1983).

Consistencia externa: Este aspecto tiene que ver
con una preocupaciOn frecuentemente invocada
cuando se menciona a los nihos que leen sin com-
prender, es decir, que no reaccionan al contenido
de la lecture, pues al parecer están más preocu-
pados de hacer una lecture formalmente correcta,
por memorizer, o por satisfacer alguna otra de-
manda formal. Esto puede ocurrir simplemente por-
que no se les ha enserlado que pueden valorar una
lecture de acuerdo con su veracldad, hasta alcan- 23
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zar niveles de !ectura critica. Un entrenamiento en
este aspecto puede comenzar simplemente por la
distinciOn entre oraciones de contenido verdadero
vs. falso.

Ej.: 1. "El chocolate se toma con jabOn."
2. "Los bastones sirven para oir mejor."
3. "Las moscas son muy molestas." Etc.

La tarea de decidir cuáles expresiones son ver-
daderas y cuales son falsas puede inclusive resul-
tarie divertida al niho. Naturalmente estas situa-
ciones de estimulos deben irse complicando en
cuanto a extensiOn y en cuanto a la dificultad para
detectar las falsedades, sea porque exista un ma-
yor enmascaramiento o porque la falsedad tenga
que ver con conocimientos previos, externos a la
lecture de ese momento.

24

Ej.: 4. "A mis primos les sane muy barata su case;
los ladrillos se los regalaron, el cemento es-
taba muy barato, la arena la sacaron de los
&boles, y ellos mismos se pusieron a cons-
truir sin tener que contratar albehiles."

5. " . En el mar también podemos encontrar
vertebrados, p.e.: el tiburbn, la mojarra, las
esponjas y el pulpo."

Consistencia inteme o ternetica: Esto tiene que ver
con la habilidad para hacer una lecture integrada.
Teorlas importantes sobre la comprensiOn de la
lecture, como la de Kintsch y Van Dijk (1978) se-
halan que la integraciOn de oraciones n enuncia-
dos constituye un aspecto critico del proceso de
comprensiOn de la lecture. A un lector principiante
se le puede ensehar a distinguir entre textos inte-
grados y desintegrados. Se puede evaluar este as-
pecto considerando la sensibilidad para detectar
la falta de correspondencia entre segmentos in-
formativos de una oraci6n, proposiciOn(es) o pa-
rrafo(s). Este falta de correspondencia se puede
deber a: 1. Una preposiciOn, conjunciOn o conec-
tivo lOgico mal empleado. 2. Por la uniOn de su-
jeto(s), verbo(s) o complementos(s) pertenecientes
a oraciones diferentes sin que se llegue a destruir
la sintaxis. 3. Por la falta de correspondencia en-
tre un tltulo y el desarrollo subsecuente. 4. Por la
introduccien de un enunciado no perteneciente a
un perrafo. 5. Por una conclusion que no se derive
de las premises, etc. La habilidad de distinguir tex-
tos articulados vs. desarticulados conduce a leer
de manera integrada, sin que se pierdan de vista
las diferentes proposiciones de una comunicacien
total, pero hay que tener presente que un problema
de lecture desintegrada puede originarse en una
o en varies de estas modalidades, y que para fi-
nes de evaluaciOn y entrenamiento convendria cla-
sificarlas desde las más fáciles de distinguir hasta
las mes dificiles.

A continued& se muestran varios ejemplos
de inconsistencies internas:

1. "Todos los ratones se reproducen cada
obrero."

2. "Los antiguos humanos habitaron en las tar-
des."

3. "Cuando toda la gente se junt6 en la calle
para ver de cerca al animal que se habla es-
capado, también apagaron la luz de su re-
camera para poder dormir tranquilos."

4. "Venus es un planeta que este más cerca
del sol que la Tierra. En la superficie de Ve-
nus la temperatura es mas alta que la del
agua hirviendo. Venus es más o menos del
mismo ternaho que la Tierra, pero el horn-
bre no podria vivir ahi porque hace dema-
siado frio."

lnformación explicita y complete: La habilidad para
detectar si la informed& contenida en un escrito
es clara y suficiente puede ser particularmente im-
portante para las actividades escolares donde los
nihos tienen que resolver problemas basdndose en
sus libros de texto, y también para darse cuenda
si en el momento de la lecture, accidentalmente
se han omitido palabras o renglones. Esta habili-
dad también puede contribuir a que se hagan lec-
tures criticas, a que se pierda el respeto sagrado
por lo escrito, y a que cuando el lector identifique
un texto no claro o con insuficiente informaci6n,
por iniciativa propia busque fuentes adicionales
para subsanar el problema.

Nuevamente aqui podemos señalar varios gra-
Cos de dificultad, pues la situaci6n de estimulo
puede ir desde un solo enunciado hasta una na-
Traci& o planteamiento que abarque varios perra-
fos. Asi p.e., en una sole proposiciOn pueden omi-
tirse deliberadamente sustantivos, adjetivos o cir-
cunstancias de lugar, modo, tiempo, etc. siempre
y cuando quede claro que se omite algo importante
que no puede deducirse con facilidad.

Ej.: 1. "En las mañanas es algo muy saludable."
2. "Una pajarita del bosque era tan pobre que

no se podia casar. Le tuvo lestime y decidie
ayudarla; Ilarn6 a todos los animales del bos-
que y les dijo: ." Etc.

3. "Durante el invierno los lobos que viven en
el bosque tienen muy poco que comer. Un
lobo flaco y hambriento encontr6 por casua-
lidad a un perro gordo y bien cornido.
qua servicios son ésos? pregunt6 el lo-
bo .. . " Etc.

En una evaluacien reciente en la que el autor
us6 relatos con una extensiOn de 8 a 10 renglo-
nes, encontr6 diferencias muy claras entre nihos
de 50 y 6° grado de educed& besica con relaciOn
a esta habilidad.

Consideraciones finales
Se ha planteado que los cuatro grupos de habili-
dades que se proponen son besicas o mlnimas por-
que se constituyen en requisitos previos para sa-
tisfacer demandas de comprensiOn de la lecture
más especializadas.

Un entrenamiento consistirla en lograr que el
;ilk) distinga cuendo un material escrito tiene o
no tiene las caracterlsticas que se sefialaron. El
entrenamiento debere completer la mezcia azarosa
de textos bien escritos y textos alterados, est nomo
la presented& de varies clases de alteraciones.
Este sistema también permite ser usado como
diagnOstico. resultando en consecuencia una re-
lad& estrecha entre diagn6stico y entrenamiento;
el diagnOstico orientare acerca de los aspectos en
los que el nlflo debere ser entrenado.
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ENTORNO, ESCUELA)

MAESTRO) ALUMNO

EN LA ALFABETIZACION

INICIAL

BERTA BRASLAYSKY

lnvestigadora especialista en lecture. Asesora en
el area de lectoescritura de la Dirección de Pla-
neamiento de la Secretarla de Educacion de la Mu-
nicipalidad de Buenos Aires (M.C.B.A.).

La relaciOn entre el entomb, la escuela, el maes-
tro y el alumno, sindrOca o en contraste, interesa
a la teorla de la educaci6n; pero, pocas veces las
reflexiones tebricas acerca de esta relaciOn se apli-
caron a la iniciaciOn en la lectoescritura.

Por su parte, algunos investigadores que se
ocupan de la alfabetización inicial, con frecuen-
cia se ref ieren a dichos temas a travds de pres-
cripciones que parten de puntos de vista cogniti-
vos o lingulsticos fuera del contexto de la teorfa
de la educación.

Esa alternative Justifica el andlisis mediante
un enfoque integrador desde la óptica de la peda-
gogla, con sus conexiones filosOficas y cientfficas,
comprendiendo la didectica en la complejidad de
su perspective actual.

Como afluente psicolOgico de esta Ultima, las
hipOtesis revalorizadas de la teorfa soclohistOrica-
cultural fundada por Vigotsky por sus origenes
filos6fIcos, semi6ticos, estéticos y, en particular,
por su teorfa y prectica pedagOgica parecen ofre-
cer respuestas adecuadas para los problemas que
plantea la relacidn entre los términos enunclados.
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Igualmente se encuentran en dicha teorla fun-
damentos cognItivos coherentes para interpretar
el acceso del nlho al uso signIficativo de la len-
gua escrita.

Estos análisis sirven de encuadre para una in-
vestigacien exploratoria que estamos realizando
en escuelas de la Municipalldad de la Ciudad de
Buenos Aires, cuyos primeros resultados, resulta-
dos parciales, se presentaren a continuacien. La
investigacien mencionada responde al tema cen-
tral de este Congreso (El rol del maestro en la for-
macion de lectores), porque depende esencial-
mente de los maestros que en ella intervienen. Di-
chos maestros participaron en un proyecto de
formacien docente a través del Servicio de Info-
vaciones Educativas a Distancia, que se desarro-
Ile entre los años 1985 y 1989, en la Secretarfa de
Educacien de la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires.

Entorno, escuela, maestro y alumno
en una estrategia politica
Para definir una estrategia politica de la alfabeti-
zaciOn inicial interesa tener en cuenta las carac-
teristicas diferenciales de la educacien funcional,
informal o difusa, de la educaciOn formal y de la
no formal.

EducaciOn funcional y educacOn formal

Se sabe que la educaciOn funclonal o informal es
asisternetica, no intencional, no organizada, ame-
t6dica, asociada al aprendlzaje por inmersien. La
educacien formal se caracteriza, opuestamente,
porque este intencionalmente dlrigida a fines, se
organiza en un sistema que tiene por unidad la es-
cuela, posee contenidos programaticos acorde con
los fines, opta por distintos criterios en la relacien
educative. La educaciOn no formal comprende ins-
tituciones escolarizadas no integradas al sistema,
y segOn prestigiosos autores, adquiere mayor im-
portancia en el segundo y en el tercer nivel.

En lo que se ref iere al primer nivel, la educe-
ciOn-funcional y la educacien formal siempre con-
vivieron por lo menos desde la creacien de las pri-
meras precarias y selectivas escuelas cuando el
hombre genera los primeros sIgnos y los utilize en
sus transacciones en epocas muy remotas (Cole,
1990).

La educacOn formal en el siglo XIX

La educacien funcional fue dominante hasta que
a fines del sigio XVIII, la educacien formal se con-
f igur6 al institucionalizarse la escuela pOblica
como organo de la educacien popular, requerida
por la revolucien industrial y bajo la presiOn del
Tercer Estado en la Revolucien Francesa.

Su primer propOsIto fue extender la alfabeti-
zacien y, por su origen histerico, su fin no siem-
pre explfclto y nunca cumplido fue promover la
igualdad social. Se propuso otorgar el conoci-
miento y, atenta al progreso de las clenclas, in-
cluy6 asignaturas clentlfIcas en los planes de es-

21 tudio, con fines Informativos y formatIvos. En ma-

teria de métodos, el empirismo, en oposicien al
escolasticismo, penetraba en las escuelas, donde
el maestro era todavla omnipotente, cuando aün
se desconocla la peculiariedad psicolOgica del
niño. La escuela pOblica, que fue la expresien de
uno de los hechos más revolucionarios de la his-
toria de la educaci6n, no fue sin embargo, sensi-
ble a los problemas del entorno social y, si bien
jugo un papel trascendente en la evoluciOn de la
culture y, en particular, en el proceso de la Inde-
pendencia de los palses de America Latina, regis-
tato fracasos que más tarde le fueron atribuidos a
su "Indiferencia ante las diferencias".

El siglo XX contra la educaci6n formal

La educacien formal, dominante durante el siglo
XIX, fue combatida durante todo el siglo XX desde
diferentes posiciones.

En las primeras decades, se la combati6
desde el movimiento de la "escuela active" o "es-
cuela nueva", cuyo "no directivismo" fue analizado
con diversos y conocidos enfoques. Era reciente
la configuracien de la psicologla y de sus direc-
ciones evolutivas herederas del "naturalismo
rousseauniano", que fortaleciéron el paidocen-
trismo enfatizando la espontaneidad del aprendi-
zaje infantil. A las direcciones europeas, volcadas
contra la que Ilamaron "pedagogla tradicional", se
surn6 la direccien filosefica de Dewey en los Es-
tados Unidos, que exaltaba la importancia de la
educacien funcional o informal, penetrando con
ella en los intramuros de la escuela. Es cierto que
desde el Renacimiento se acarici6 el ideal de abrir
las puertas a la vide. Pero en este caso desapare-
cen las diferencias entre educacien informal y for-
mal para borrar los atributos de esta Oltima, al des-
conocer las diferencias entre fines y medios y anu-
lar los contenidos con su propuesta experiencial
e instrumental. La actitud antiprogrametica de este
movimiento fue denunciada un tiempo después por
un manifiesto de conocidos educadores norteame-
ricanos.

La doctrina de este movimiento, tan elogiado
y controvertido como pocas veces vigente, perdura,
en prestigiosas direcciones de la alfabetizacien ini-
cial, ya sea en el autoconstructivismo (Ferreiro,
1990) "como despliegue de un plan endogeno"
(Coll, 1990, p..140.) o en la revalidacien de la edu-
caclOn funcional que enfatiza el aprendizaje por
inmersien en el entorno (Goodman, 1990). Estas
direcciones son complementarias y reducen la ac-
cion del maestro, oponiendose a su intromisiOn en
el aprendizaje esponteneo del niño.

Los embates contra la educacien formal se
exacerbaron a mediados del siglo XX, a partir de
las teorlas de la reproducciOn, procedentes de la
sociologla, y de la desescolarizaclen y la contraes-
colarizaci6n generadas en la pedagogla. Recono-
ciendo sus criticas, otros socielogos las hacen res-
ponsables de la "Ieyenda negra", tan discutible
como la leyenda rosa de la "escuela tradlcional"
(Filmus, 1990). "Leyenda negra" tamblen sobre el
maestro cuya "imagen" (Ness If, 1980, p. 153-171)
parece seguir el movimlento pendular del predo-
minio de la educacien funcional y la formal. As1
fue esclavo y servidor en la antlgOedad y en la Edad
Media; soberano o misionero en el herbartismo y



racionalismo del sigio XIX, olvidado culpable en
el paidocentrismo; opresor, tirano, genocida; por
fin otra vez esclavo en las teorfas del reproductl-
vismo y la desescolarizackfm.

Se critica la educación formal como heredera
de la heterogeneidad social, de la rigldez curricu-
lar, del autoritarismo del maestro, pero no se res-
catan sus ideales igualftarios, aunque incumplidos;
su funciOn alfabetizadora, aunque frustrada; su
preocupación por los contenidos, aunque obso-
letos.

Entorno y escuela en America Latina

A partir de las décadas del 70 y del 80, la pedago-
gla critica y la didáctica critica producen el des-
hielo de la reflexiOn pedag6gica que result6 de los
sucesivos reduccionismos, sobre todo bajo el de-
saf lo fáctico del fracaso escolar.

La funciOn educative del entorno merece ob-
jetarse de la misma manera que se objeta la edu-
caciOn formal.

El entorno, por lo menos en America Latina,
no satisface para las grandes mayorfas, ni las ne-
cesidades hAsicas ni los conocimientos sociales
previos o paralelos que facilitan el éxito escolar:
desnutriciOn, disgregaciOn familiar, habitat mise-
rable, marginalidad, violencia, anaifabetismo, va-
riantes dialectales, competencia de los medios
electr6nicos que se superponen con la cultura oral
y grafica. La escuela, dice Kenneth Goodman, "no
es preparaciOn para la vide. Es la vida misma"
(Goodman, ibid, p. 225) LQue vide? Laura Samos,
una maestra muy sensible que participa en la in-
vestigaciOn que se presenta, se pregunta: "Lestoy
permitiendo que toda su realidad (la de los nihos)
se meta en la escuela? Marcelo me cuenta: 'A la
tarde tengo que estar quieto, el abuelo se enoja,
toma vino'; Luis me dice que la mama no lo deja
salir de la casilla porque en el barrio son malos;
Jessi me dice que ahora no se enferman más por-
que les hacfan brujerlas y se cambiaron de casi-
Ila; Richard casi no coml6 su merienda para Ile-
varle al hermanito...". Los maestros se ernpehan
en organizar estrategias para despertar las estra-
tegias de estos nihos y, al enseharles la lengua
escrita como una actividad consciente, tienen la
esperanza, sf, de prepararles para que participen
en la transformaci6n de la vide tan adversa que
les toca vivir.

Si en cualquier caso es dudoso que se Ilegue
al dominio de la lengua escrita por el solo efecto
del entorno, ante su adversidad en America Latina,
la escuela es el Onico recurso para los sectores
socialmente postergados. Sus falencias deben
preocupar seriamente a los educadores y a los res-
ponsables politicos. Pero no para desvIrtuar la edu-
caciOn formal, sino para recuperar y actualizar los
propOsitos que estuvieron en su origen y para su-
perarla.

Entorno, maestro, escuela y alumno en la
teoria sociohistóricacultural de
la pslcologia

La estrategla politica que jerarquiza a la escuela

se apoya en un paradigma didectico holistico, que
revaloriza a la enseñanza como un hecho muy corn-
plejo en el que participan las condiciones del que
aprende y del que enseña en sus mOltiples tran-
sacciones, los factores internos y externos de la
escuela y los factores cambiantes producidos por
ella (Steinhouser, 1984).

Numerosas publicaciones demuestran la im-
portancia que ahora adquiere la actualizaciOn de
las tesis de Vigotsky (Coll, 1990, p. 138). Sus análi-
sis filogeneticos, ontogenéticos, microgenéticos
e histOricos sirven de marco para investigar el de-
sarrollo cognitivo en relaciOn con la educaciOn for-
mal (Cole, 1990). Se hallan en curso numerosas in-
vestigaciones a partir del concepto de la Zona de
Desarrollo Potenclal (Coll, 1990). Se informa sobre
los resultados que tiene la aplicaciOn de sus prin-
cipios e. la práctica escolar (Champagne y Klop-
fer, 1991, p. 66).

En el presente caso se tomarán algunos de
los temas de la psicologla sociohistOrica-cultural
fundada por Vigotsky, para encarar las relaciones
que se analizan.

El entorno, generalmente tratado en términos
ambiguos, se considera con precision en términos
de relaciones sociales, entre personas, en parti-
cular del niho con el adulto y con sus interpares.

A diferencia de los procesos elementales de
la vida psfquica que tienen un origen biolOgico, los
aspectos humanos que se manifiestan en los pro-
cesos psicologicos superiores no se rigen por !e-
yes biolOgicas, no son innatos, no existen a priori,
no son construcciones internas del individuo solo,
no se adquieren por inmersiOn. Responden a la ley
de internalización segOn la cual una operaciOn ex-
terna, interpslquica, se transforma en intrapsiquica
(Vigotsky, 1979, p. 97). El entorno social empieza
a intervenir activamente desde que el Who nace
y, por eso, la infancia es el centro de la prehisto-
rla de los procesos psiqulcos superiores y de los
saberes.

La escuela y el origen de los conocimientos
cientificos

Los aprendizajes espontáneos o cotidianos y los
aprendizajes cientlficos se origlnan en la relaciOn
del niho con el adulto, pero en diferentes contex-
tos: en el hogar, los primeros (o en su microme-
dio), y los otros en la escuela. En las experiencias
cotidianas el pensamiento es inmediato como con-
glomerado, que se puede expresar en palabras
pero no definir. El pfaisamiento cientffico, eminen-
temente analltico, comienza con las primeras re-
flexiones sobre los slmbollsmos que, por ser ad-
quiridos en la escuela, deflnen su especificidad,
reconociendo, al mismo tiempo, su necesaria re-
laciOn owl el entorno natural y con los conocimien-
tos socialmente adquirldos.

La mediaciOn del signo y la especificidad de
la escuela )g.

6
Se considera que la mediaciOn del signo es el
aporte más significativo de Vigotsky, quien lo ho-
mologa al papel jugado por los instrumentos en 29
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la hominizaciOn del hombre. Pero su caracterfstica
diferenclal consiste en que se orienta hacia el in-
terior del sujeto, quien, al incorporarlo, puede rea-
lizar operaciones indirectas, complejas, transferi-
bles a otros aprendizajes. También la mediaciOn
de los signos confirma la especificIdad de la es-
cuela, porque es en ella donde se aprende de ma-
nera consciente.

La escuela y el desarrollo de los procesos
psiquicos superiores

Contrariamente a las teorfas de la maduraciOn y
del desarrollo en forma pura, que ponen la educe-
ciOn a remolque del desarrollo, en esta teorfa la
instrucciön se anticipa al desarrollo, y lo promueve.
Mientras las teorlas antedichas dieron lugar a res-
tricciones de la enseñanza, o a la sustituciOn de
contenidos por ejercicios destinados a desarrollar
las operaciones mentales; en este caso los conte-
nidos de la instruccidn, su conocimiento reflexivo

y el control voluntario del mismo, desarrollan los
procesos pslquicos superiores. Por eso la escuela
es el lugar privileglado para su adquisicion.

La Zona de Desarrollo PrOximo

El maestro y la toma de conciencia y del control
interno del alumno

Ante la complejidad de la mencionada relaciOn, Vi-
gotsky crea el concepto de la Zona de Desarrollo
Potencial (ZDP).

El nivel evolutivo determinado por los tests
u otras pruebas realizadas sin ayuda, se expresa
corno Nivel de Desarrollo Real (NDR), que es el re-
sultado de ciclos ya cumplidos. Pero, Vigotsky
mismo, comprueba experimentalmente que,
cuando a niños igualmente evaluados en el NDR,
se les propone resolver un problema más dif fcil,
pueden lograrlo si se les ofrece algim tipo de



ayuda, y generalmente lo consiguen en distintos
niveles de exigencia. Asf determina un segundo
nivel, el Nivel de Desarrollo Pr Oximo (NDP) que, al
prever un ritmo de desarrollo individual para cada
caso, es mes importante que el NDR. El NDP des-
cubre las funciones embrionarias, de maduraciOn
"como los rayos X" (Vigotsky, 1979, P. 131).

A diferencia del NDR que es retrospectivo, el
NDP es prospectivo, se dirige hacia el futuro. Fi-
nalmente, la ZDP se define por la diferencia entre
el NDR y el NDP.

La experiencia de Bruner, Ross y Wood (Bru-
ner, 1988, p. 85) demuestra como la madre o el
adulto construyen el "andamiaje" o "sosten" del
aprendizaje del niño, al regular sus actividades pro-
gresivamente, segtin su capacidad de realizarlas,
hasta que termine por internal izarlas como proce-
dimientos conscientes y autorregulados, que rea-
liza sin ayuda. Bruner demuestra las implicacio-
nes para crear conciencia que se hallan en el co-
raz6n de la ZDP.

De este modo, si para Vigotsky "el proceso
escolar es un aspecto universal y necesario del pro-
ceso cultural organizado, y especialmente hu-
mano" (Vigotsky, 1979, p. 139), el maestro inter-
viene activamente como constructor del andamiaje
que le facilita al alumno la construcciOn de su con-
ciencia y de su control interno.

La teoria soclohistericacultural y el acceso a la
escritura como significante, en una combinacidn
de acciones

El habla como praxis

Wertsh puntualiza que Vigotsky, cuando examin6
la mediaciOn del sistema de signos en la comuni-
caciOn humane, puso particular enfasis en el ha-
bla, y examin6 su impacto en la función interest-
quica e intrapsiquica identificando las formas del
habla en cada situaciOn particular. Considera que
en la terminologfa actual "sus escritos pueden ex-
presarse en terminos de análisis del discurso o
pragmatica" (Wertsh, 1990, p. 115) y encuentra co-
nexiones y compatibilidades con su contempore-
neo Baktin.

En la experiencia que se informa aqui, se to-
man en cuenta las variantes del lenguaje que apa-
recen en ninos de diferentes culturas y también
las diferencias entre el "discurso institucional" y
el "discurso extraescolar" (Cole, 1990, p. 105). Por
eso, se propone crear en la escuela situaciones
reales de comunicacien que optimicen al máximo
la expresiOn libre, espontanea, e interactiva de los
alumnos.

La "toma de conciencia lingulstica"

En sus investigaciones dedicadas a demostrar las
diferencias entre el aprendlzaje espontaneo y el
cientffico, Vigotsky incluy6 sus ya célebres dife-
rencias entre la edad llngulstica hablada y la edad
ling(ifstica escrita. Sin embargo, aunque esas di-
ferencias son válidas, el mismo Vigotsky, sus dis-
clpulos y otros investlgadores han demostrado que
no son tan absolutas, tanto en la evoluciOn del len-

guaje hablado como en el acceso a la lengua es-
crita.

Poco después de iniciar su comunicaciOn oral,
el niño la hace objeto de su conocimiento en la
"toma de conciencia

De las investigaciones en este tema también
se desprende que muchos ninos experimentan di-
ficultades para Ilegar esponteneamente a la "toma
de conciencia lexica y fonolOgica". Por eso se apo-
yan los conocimientos gramaticales que traen los
ninos a la escuela, enfatizando la toma de concien-
cia sintectica, lexica, fonoldgica.

Se proponen juegos que los ayuden a desa-
rrollar el ofdo fonemetico y a descubrir los princi-
pios besicos de la estructura sonora de la pala-
bra, considerando que son anticipaciones facili-
tadoras de la construcciOn de la palabra escrita
como modelo grefico de la anterior (Elkonin, 1973).

El acceso a la lengua escrita se diferencia del
acceso a la lengua oral por razones motivaciona-
les y conceptuales.

La necesidad de escribir

El origen del habla del nino responde a la necesi-
dad de pedir, preguntar, responder. El origen de
la lengua escrita, en cambio, no obedece a nece-
sidades semejantes. Como falta la presencia del
interlocutor, dice Vigotsky, el niño "no siente ne-
cesidad (de la escritura) y tiene una idea vaga de
su utilidad"(Vigotsky, 1964, p. 114).

Por eso es necesario generar situaciones y ac-
tividades que despierten en el nino la necesidad
de escribir y que lo motiven externamente para leer,
de tal modo "que la escritura sea algo que el nino
necesite, que le perrnita experimenter sobre sus
mOltiples propOsitos". En especial, obviamente,
cuando se trata de niños en cuyos hogares no se
lee y, sobre todo, rara vez se escribe.

El acceso a la escritura significante

Vigotsky fue, probablemente, el primero en reco-
nocer que el niño se acerca a la escritura como
un hecho natural y no impuesto desde afuera, pero
para acceder a la significaciOn requiere una acti-
vidad consciente. El lenguaje oral en su origen es
esponteneo, dice, en cuanto el niño no es cons-
ciente de las operaciones que realize ni de los so-
nidos que pronuncia, cuando comienza a hablar.
En el lenguaje escrito, sin presencia del interlocu-
tor, estamos obligados a crear la situaci6n, a re-
presentarnosla (Vigotsky, 1964, p. 114.). Requiere
trabajo consciente por las diferencias estructura-
les que existen entrL el lenguaje oral, el lenguaje
interiorizado y el lenguaje escrito.

Orientaciones más precisas se derlvan de la
interpretaciOn ontogenica de la mediaciOn del
signo "como un largo proceso de desarrollo" hasta
que el nino le atribuye una funci6n simbOlica "al
complejo sistema de signos de la escritura". Con- g
sider6 que sOlo si se entiende la historia de la evo- 6
luclOn de los signos, se puede acceder a una so-
luclOn correcta de la psicologla de la escritura"
(Vigotsky, L., 1979, p. 160). 31
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Experimentalmente Vigotsky demuestra que
el juego y el dibujo son precursores del lenguaje
escrito, porque en todos se produce el mismo tran-
sito de simbolismos que se inicia en el de primer
orden, pasa al de segundo orden y vuelve al de pri-
mer orden en un nivel superior (Vigotsky, 1979, p.
162-171), El concepto de simbolismo de primer or-
den se ref iere al sistema de signos que representa
directamente el significado de las cosas o de sus
relaciones. El simbolismo de segundo orden repre-
senta indirectemente las cosas o sus relaciones,
con la mediaci& de un simbolo intermedio.

Las primeras marcas o signos de caracter
mnemotecnico adquleren significado como simbo-
los de primer orden que designan directamente ob-
jetos o acciones. Pero, el niño alcanza un simbo-
lismo de segundo orden cuando crea simbolos es-
critos pare representar el lenguaje hablado. Por fin,
prescinde de la mediaci& del habla y Ilega a la
forma superior del simbolismo cuando, a través del
lenguaje escrito, percibe el significado, del mismo
modo que a través del lenguaje hablado (Vigotsky,
1979, p. 174-175). La comprensiOn del lenguaje es-
crito se realize, pues, en primer lugar, a través del
lenguaje hablado, pero paulatinamente este ca-
mino se va abreviando, hasta que el lenguaje ha-
blado acaba por desaparecer como simbolo inter-
medio.

En ese momento el niho accede a la produc-
ci6n escrita en la dimensi6n discursive del len-
guaje. Es capaz de producir un mensaje que se
hace comprensible para el receptor, su escritura
posee lecturabilidad, y al mismo lee la escritura
de los otros.

Segtin Luria, es la culminaciOn de la prehis-
toria del lenguaje escrito (Luria, 1987, p. 52). A partir
de ese momento se inicia una nueva etapa, o

"zone" que lo debe conducir al dominio del len-
guaje escrito como "ta forma más &evade del len-
guaje" (Vigotsky, 1954, p. 156), con la exactitud de
su sintaxis, y la regularidad y arbitrariedad de su
ortograffa. Red& al adquirlr las bases de ese do-
minio, podrá considerarse que el niho esté alfabe-
tizado, quizás al terminar el primer ciclo, ojela al
terminar la escuela basica.

Vigotsky y la didictica de la
lectoescritura
Vigostky manifiesta gran preocupaci6n por la di-
déctica de la lecture y escritura iniclal. Incidental-
mente dice: "es necesario que las letras se con-
viertan en elementos de la vide de los niños al igual
que lo es el lenguaje. Del mismo modo que los ni-
hos aprenden a hablar, deberlan aprender a leer
y escribir" (Vigostky, 1979, p. 177). En un trabajo
reciente, Kenneth e Yetta Goodman (1990, p. 223)
se han valldo de este parrefo para apoyar su pro-
pio punto de vista del aprendizaje por inmersiOn.
Pero esa expresiOn de Vigostky no puede ser to-
mada fuera de contexto, ornitiendo sus terminan-
tes argumentos sobre el trabajo consciente que
requiere el acceso a la escritura significante.

Siguiendo la filosofla de Dewey, Goodman
dice que "los Mhos crecen en socledades tetra-
das y la escuela extlende esa InmersiOn" (Good-
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man, 1990, p. 225). Sostiene que la escuela puede
ser un ambiente letrado más rico que el mundo
fuera de la escuela y no existe diferencia entre el
aprendlzaje fuera y dentro de ella (Goodman, 1990,
p. 229, 234 y otras).

Efectivamente, el niho debe disponer en su
aula de biblioteca y de distintos materiales de lec-
ture, debe manipular libros, diarios, prospectos,
gutas, avt...;os. Pero todo eso, si bien es necesario
no es suficiente.

La necesidad del trabajo consciente del niño
produce replanteos pedagogicos por parte de Vi-
gostky, que diferencia la enseñanza de los aspec-
tos motores de aquella que conduce a "la corn-
prensi& interne" de la escritura (Vigotsky, 1979,
p. 178).

Vigostky sostiene, lamentandose, que "se ha
enseñado a los nihos a trazar letras y formar pala-
bras, pero no se les ha ensehado el lenguaje es-
crito. Se ha hecho tanto hincapid en la mecanica
de la escritura que se ha olvidado el lenguaje es-
crito como tal" (ibid, p. 59). "A pesar de la existen-
cia de numerosos mdtodos para enseñar a leer y
escribir, la pedagogla practice tiene todavia que
alcanzar procedimientos cientlficos y más efecti-
vos pare ensehar a los niños el lenguale escrito"
(ibid, p. 59). Oportunamente, sin embargo, se re-
fiere a "las operaciones adecuadas de los mdto-
dos naturales" (ibid, p. 177).

La mayor contribuciOn de Vigotsky para He-
ger a los "procedimientos cientlficos" derive de
su concepciOn del lenguaje como fund& simb6-
lice de origen social. En sus conclusiones practi-
ces dice que "para Hever al nirio a una compren-
siOn interna de la lengua escrita se debe disponer
que dsta sea un desarrollo organizado". El "dibujo
y el juego deberan ser preparatorios" pero el "se-
creto de la enseñanza, es la prepared& y organi-
zed& adecuada del complejo proceso de transi-
ci& de un simbolismo a otro, siguiendo este pro-
ceso a travds de sus momentos más criticos" (ibid,
p. 178). Le preocupa, en particular, el uso de los
signos escritos pare expresar los simbolos habla-
dos de la lengua oral. "El niho tiene que pasar del
dibujo de objetos al dibujo del lenguaje, y resulta
dificil especificar como se realize ese cambio, por-
que la investigaciOn apropiada todavla tiene que
conducir a conclusiones definitivas" (ibid, 1979,
p.173-174).

Plan organizado, abierto y flexible

Esas investigaciones que Vigotsky proponta en la
década del 30, sOlo son productivas cuando se rea-
lizan en el escenario del aula. La experiencia que
se presentará inmediatamente intenta orientarse
en esa direcciOn.

En combinaci6n con las actividades lingals-
fleas, motivaclonales y cognitivas antes enuncia-
das, los maestros que participan en nuestra
investigaci6n, desarrollan una prollfera iniciative
ya sea en situaciones ocasionales o planifica-
das, o con los contenidos curriculares, para rela-
cionar lo que el niño plensa en el curso de su
experlencla, con su lenguaje hablado que la
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expresa, y vincular ese lenguaje oral con la escri-
tura del mismo, que al comienzo realize el maes-
tro o un companero más avanzado: asi empieza
el nino por experimentar que la escritura es len-
guaje, y que el lenguaje hablado puede expresarse
mediante signos. El "trabajo consciente" que rea-
lize el nlno le permite utilizer sus experiencias
metalingulsticas precoces para relacionar el len-
guaje hablado con el lenguaje escrito mientras
trata de producir la significacien, como "principio
regulador de la conducta humane" (Vigotsky, 1979,
p. 118).

De hecho, se pone en practice el papel que
juega el maestro en la concepciOn esencial de la
ZDP. Para construir el "andamiaje", también se
apela a la historia de la ensenanza privilegiando,
entre los métodos Ilamados "naturales", aquellos
que parten de las unidades de significaciOn que
más se aproximan a la dimensiOn discursive, como
el del "texto libre" de Freinet, de la "libre expre-
skin", de Luis Iglesias, o el de "experiencias del
lenguaje" (LEA).

En un profuso entorno de lenguaje escrito, con
lecture escuchada que produce placer, con mOlti-
ples experiencias de necesidad y propOsitos del
lenguaje escrito, usando la biblioteca en diversas
situaciones grupales e individuales, se desarrolla
un plan organizado, pero abierto y flexible que inte-
gra dialécticamente las estrategias del alumno con
las del maestro y se articula con el entorno esco-
lar, familiar, natural y social.

Los efectos de la enserianza en
la alfabetizaciem
Primeros resultados de una
investigack5n-acciem

Los fundamentos anteriores mejor precisados
ahora, estaban en la base de la formaciOn de
docentes en servicio que tuvo lugar entre 1985 y
1989.

A fines de ese ano, con el cambio de gobierno
de la Secretarla de EducaciOn, una nueva gestiOn
de la DirecciOn de Planeamiento decidie realizar
un seguimiento a cargo de las mismas personas
que actuaron en el proyecto anterior. Las docen-
tes que hablan actuado como "tutoras" volverlan
a sus escuelas de orlgen para hacerse cargo del
primer grado y la direcciOn estaria a cargo de la
autora de contenido de los medulos que se elabo-
raron para la autodidaxia. En la Direccien acade-
mica colaborarlan cinco docentes que retuvieron
las comisiones de servicio.

Qued6 configurada una muestra incidental
(determinada por la ubicaciOn de las escuelas de
origen de las maestras participantes) que compren-
dia 17 escuelas con poblaciOn heterogenea de tres
circuitos diferentes segiin la clasificaciOn en
radios con necesidades besicas insatisfechas y
una poblacien total de 323 alumnos. Entre las
docentes, 10 hablan sido tutoras y, las otras 7,
alumnas de los cursos y talleres.

El proyecto tendria una duracien de dos anos
y so integraba en otro que se proponla poner a
prueba en la prectica del aula el diseno curricular
1986.

Por sus caracterlsticas se present6 como una
investigacien-accion bajo el titulo de Efectos de
la ensefianza en la alfabetlzación Inicial.

Considerando las estrategias pollticas y el
paradigma didectico implicitos en lo que ya se ha
expuesto, ahora se acotan dos aspectos que apa-
recen como esenciales: la accien colectiva de los
maestros y el seguimiento del proceso de produc-
ciOn de los alumnos, que a su vez se acota en la
escritura.

AcciOn concertada de los maestros

Lejos de ser un seguimiento paralelo en 17 escue-
las, es una actividad colectivamente concertada
en reuniones semanales remuneradas, en horario
extraescolar. El grupo responde a una concepcien
general compartida respetando la iniciativa y deci-
siones personales en la diversidad de situaciones
y la multiplicidad de factores que intervienen en
el aula, en la escuela, en la familia y en el medio.

Los maestros actUan como docentes e inves-
tigadores. lnteresados en los rendimientos son a
la vez observadores sensibles, capaces de corn-
prober, en su experiencia directa, la suerte que
corren los principios te6ricos en las mOltiples alter-
natives del aula (Clay, 1989). Perciben reacciones
de los alumnos, verifican el compromiso de los
padres, recogen datos y los analizan, exploran
otros factores participantes, analizan las estrate-
gias de los alumnos y las propias. En el intercam-
bio y la socializacien enriquecen su practice,
alientan sus expectativas, despejan dudas, des-
piertan y transmiten entusiasmo (M.C.B.A, 1991).

La producción escrita como
unidad de análisis

Construcción de una escala

Tomada la producciOn escrita como unidad de aria-
lisis, se la supedit6 al concepto del proceso de
escritura como acceso a la significaciOn, como
simbolismo directo.

Se decidi6 tomer una prueba quincenal que
se guarda en un legajo para cada alumno prece-
dido por sus datos y algunas referencias sociales,
educativas y culturales del padre y la madre.

Considerando la dimensiOn discursive apli-
cada en la ensenanza de la Iengua escrita, se ela-
boraron consignas tales coma: "Escribanle a ia
directora invitandola a visitarlos en el aula." "OA
te imagines que puede dibujar en el aire la pipa
del abuelo?" "Escribanle una cartita a los jugado-
res del mundial." La consigna puede ser comiin
a todas las escuelas o puede responder a una decl-
sift de cada maestra.

Los propOsitos de esta prueba consistlan en:
1) averiguar el nivel de alfabetizaclOn con que los
ninos Ilegan a la escuela, 2) seguir el proceso de
la producclen escrita durante el primer ano.

La prirnera prueba se tom6 dos semanas des-
pués de iniciadas las clases, el 23 de marzo. Ante
la disparidad desconcertante de los resultados de 33

1.1 4



las 323 muestras, se decidb5 construir un instru-
mento con los datos emplricos obtenidos que per-
mitiera descubrir el acceso a la significackm
(Braslavsky, Natall y Rosen, 1991 y Braslavsky,
1991).

Se codificaron (as producciones que dieron
lugar a 35 Items, adernas de otros 6 referidos al
dominio funcional del espacio. Despuds de 3 pro-
ducciones sucesivas, se agruparon los Items en
4 tangos:

a) Ausencia de gestos graficos; dibujos indiferen-
ciados; mezcla de signos no convencionales,
nOmeros y letras.

b) Letras de imprenta o a veces cursiva en lineali-
dad continua o discontinua o en formato discur-
sivo, sin contenido sernántico.

c) Letras de iMprenta o cursiva, continua o discon-
tinua, con significackm progresiva, incompleta.

d) Texto continuo o con separaciOn léxica cada vez
más definida, de riqueza significativa creciente, de
mayor extensiOn y lecturabilidad.

11.

d) Escritura simbOlica, significante, como forma
compleja del comportamiento cultural.

La escala empfricamente construida parece
responder a las comprobaciones de Vigotsky sobre
las operaciones con signos (Vigotsky, 1979, p. 78)
como resultado de un proceso prolongado que se
convierte en operack5n con signos después de una
"serie de transformaciones cualitativas" en que
cada una proporciona las condiciones para acce-
der al estadio siguiente, siendo a la vez condicio-
nadas por el anterior. Asl, en el rango (a), aparece
por prirnera vez la letra, aunque mezclada con otras
producciones o ninguna; en el (b), se independiza
la tetra, que aparece en formato lineal o textual.
Aunque no posee lecturabilidad, se anticipa el
rango (c), donde con distintos formatos, el niilo usa
las letras con intento creciente de producir signi-
ficados. Estos intentos preparan al rango (d), donde
figuran textos que el receptor puede leer, con dis-
tinta complejidad y extensiOn.

Avanzando en la interpretaciOn (Braslavsky,
1991, p. 35) los rangos pueden conceptualizarse
del siguiente modo:

a) Ninguna escritura o esbozos ya alejados del ori-
gen biolOgico de la producciOn grafomotriz. Prime-
ras senates de acceso al conocimiento externo de
(a escritura y sus signos.

b) Conocimiento externo y no instrumental del sis-
tema de escritura.

c) De acceso al uso instrumental que posibilita el
simbolismo de la escritura.

34
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Distinciôn.entre rangos preinstrumentales
y simbellicos

Se advierte una definida distinciOn entre los
rangos (a) y (b) por una parte, y (c) y (d) por la otra.
En los primeros, los ninos saben que con los sig-
nos se puede escribir pero no c6mo pueden expre-
sar el lenguaje a través de los mismos. Son rangos
preinstrumentales (Luria, 1987, P. 48). A partir del
rango (c) el niño utillza los signos y el formato para
expresar contenidos que se aproximan cada vez
alas a la escritura significante. Los niños que se
hallan en el rango (d) han logrado el "conocimiento
interno" del lenguaje escrito. Ahora tendrán que
dominarlo.

Esta diferencia, empiricamente comprobada,
parece coincidir con la transición de simbolismos
antes expuesta, especialmente en su segundo y
tercer paso, y da lugar a interrogantes ya form ula-
dos sobre el compromiso de la intervenciOn peda-
gOgica en dicha transiciOn (Braslavsky, 1991).

Análisis del proceso. Desplazamientos de
rangos

Mediante dicha escala se analiza el proceso, con
las pruebas tomadas el 23 de marzo, el 7 de julio
y el 8 de noviembre. Se omitieron los repitentes,
que se estudian por separado (veanse los cuadros
y las respectivas curvas en Braslavsky, 1991).

Considerando globalmente los resultados, en
la primera prueba los rangos preinstrumentales (a
+ b) suman el 74,22% y los simbOlicos (c + d)
suman el 23,29%.

Cabe advertir que el 85% de los niños escri-
ben su nombre al ingresar y que este porcentaje
contrasta con el 23,29% que accede al nivel signi-
ficativo de la lengua escrIta.

Se puede reconocer, pues, que efectivamente
en las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires que
participan en la experlencia, con las condiciones
socioeducativas particulares de esta poblaciOn, los
niflos Ilegan con conocimientos de la lengua
escrita, pero con gran heterogeneidad. Esa hete-
rogeneidad, que desmiente la igualdad supuesta
en la escuela ideal del siglo XIX también se
advierte en las diferencias que aparecen entre las
escuelas, ya que en menos de la mitad de los pri-
meros grados aparece el rango (d), y en 4 de ellos
s6lo se registran los rangos (a) y (b) (Braslavsky,
1991).

Los resultados obtenidos el 7 de Julio tres
meses después expresan sorprendentes diferen-
clas. Los rangos instrumentales (a + b) suman el
20,7% y los simbOlicos (c + d) suman el 70,4%.
Se ha producido una InversiOn cuantitativa en el
nivel de acceso a la signifIcaciOn.

Finalmente, en la prueba del 7 de noviembre,
se advierte que ya no se registra ningun alumno
en el rango (a), que el (c + d) suma el 88,8%. El
6,7% que permanece en el rango (b) ha sido estu-
diado caso por caso (21 alumnos) comprobándose
que todos padecen de algim problema Individual
severo o de extrema marginalldad (Braslavsky,

1991, p. 48). No obstante han sido promovidos,
como todos, con la misma maestra a 2do. grado
y muchos de ellos, en agosto de 1991, ingresan
a los rangos

Probables asociaciones entre rangos y nivel
socioeducativo del padre y de la madre

Por otra parte, con los necesarios recaudos, por
el caracter incidental de la muestra, se realiz6 un
estudio estadistico para analizar la probable aso-
ciaciOn entre el nivel de escolaridad del padre y
de la madre, con la distribuciOn de rangos. Los
datos se analizaron al comenzar y al finalizar el
aft lectivo, y sin que sea generalizable la conclu-
siOn, se puede advertir que: 1) tanto el nivel de edu-
caciOn formal del padre, y en mayor medida el de
la madre, tendria una mayor incidencia en los n ive-
les de alfabetizaciOn alcanzados por sus hijos
antes de iniciar su escolaridad; 2) al finalizar el aflo,
la asociaciOn significativa disminuye en relaciOn
con la escolaridad de la madre, y deja de tener sig-
nificaciOn la escolaridad del padre.

La experiencia repetida en dos grados durante
el año 1991 permiti6 corroborar los rangos obteni-
dos el año anterior y la evoluciOn de los mismos,
tal como se ilustrará en futuros informes.

Hipôtesis sobre los efectos de
la ensetianza
Con los datos obtenidos hasta el presente, no se
pretende sacar conclusiones. Esta investigaciOn
exploratoria permite, sin embargo, formular una
hipOtesis sobre los efectos de la enseflanza, por
lo menos a corto plazo, a partir de dos evidencias:
1) El desplazamiento de los rangos desde la hete-
rogeneidad comprobada al comenzar el año 1990
hasta su tendencia a unificarse en el nivel más alto
al finalizarlo. 2) Los logros alcanzados por los alum-
nos más alla de las desigualdades educativas de
sus padres, de su marco de vida familiar y comu-
nitario.

Existe un abundante material de regIstros y
análisis de clases muy ilustrativos sobre el "anda-
miaje" construido por las maestras, que dan
cuenta de la funciOn didáctica en la sucesiOn de
los rangos (M.C.B.A., 1991).

La hipOtesis mencionada permite ser opti-
mista con respecto a la posibilldad que tiene la
escuela de aproxlmarse a la meta de distribuir
igualitariamente el conocimlento a pesar de la
heterogeneidad en el punto de particle, slempre que
se cumpla con determinadas condiclones, que
incluye la formacien profesional, academica, den-
Mica y pedag6gica de los maestros.

Debe aclararse, necesariamente, que por
ahora sOlo se poseen datos de una muestra inci-
dental de la poblaciOn escolar en una de las clu-
dades más populosas de los palses perifericos,
con alto grado de desarrollo de la culture grafIca.
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ATENCION
CAMBIAMOS DE DOMICILIO!!!

A partir de abril de 1992, estaremos trabajando para la
Asociación Internacional de Lectura en un nuevo domicilio,
ubicado en:

LAVALLE 2116 - 8° piso - Dpto. B
(1051) Buenos Aires - Argentina

Tel.: 953-3211
Horario de atencitin: Lunes a viernes de 12 a 18 horas.
Por favor: no olvide de registrar este dato en su agenda.
Lo esperamos en nuestras oficinas para cualquier trdmite
referido a la Asociacicin o para cualquier consulta.
La direcciein postal sigue siendo la misma:

Casilla de Correo 124 - Sucursal 13
(1413) Buenos Aires - Argentina
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LA LABOR DEL POSTGRADO

DE LECTURA EN LA

FORMACION DE DOCENTES

EN EL AREA DE

LECTOESCRITURA A

NIVEL DE PREGRADO

c.1

STELLA SERRANO DE MORENO

Postgrado en EducaciOn MenciOn Lectura, Facul-
tad de Humanidades y Educacidn. Universidad de
Los Andes. Mérida, Venezuela.

II
Introducciim
Esta comunicacion tiene como proposito funda-
mental presentar algunas experiencias relaciona-
das con la formacidn docente en el area de lec-
toescritura. Experiencias Ilevadas a cabo por el
Postgrado de Lectura en los cursos que sobre el
Area se realizan con docentes en servicio que es-
tudian la licenciatura en Educaclim Basica Inte-
gral en la Escuela de Educación, Facultad de Hu-
manidades y Educación de la Unlversidad de Los
Andes, Mérida, Venezuela. Es necesario hacer no-
tar que esta modalidad de dos semestres conse-
cutivos solo se ofrece en la U.L.A., debido a la pe-
ticion expresa de nuestro Posgrado.

Las asignaturas de Lectoescritura I y II for-
man parte del componente de formacion especla-
lizada del Plan de Estudlos de la referida mencion,
creada en la Escuela de Educacion a fin de aten-
der a las necesidades de formacion docente para
el nivel de Educación BAsica (primero a noveno
aft), dentro del Slstema Educativo Venezolano, tal
como lo consagra la Ley de Educaclon, vigente a
partir del 26 de Julio de 1980.
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Los programas de estudio se propusieron de
tal forma que permitieran estimular en el estudian-
te docente el desarrollo de su capacidaci como lec-
tor y escritor; que propiciara el anttlisis y discu-
si& de los problemas surgidos, por un lado, a par-
tir de la reflexi& sobre los planteamientos te6ricos
acerca de la adquisici6n de la lengua escrita y por
el otro, de las experiencias pedagogicas de los par-
ticipantes.

Los programas se adecuan al perfil del docen-
te esbozado en el normativo de Educed& Básica
del Mlnisterio de Educed& (1987), en el cual se
señalan como condiciones profesionales del maes-
tro, entre otras las siguientes:

"Un facilitador de oportunidades que propi-
cien experiencias de aprendizaje, para lo cual di-
sena; desarrolla y evaltia variedad de situaciones
y estrategias metodologicas que estimulan la ac-
tividad de los educandos, a fin de lograr aprendi-
zajes sign ificativos para ellos y que a la vez res-
pondan a los prop6sitos y objetivos de la educe-
d& en este sentido."

"Un investigador que considera las estrate-
gias de aprendizaje como hip6tesis de acciOn pa-
ra examinarlas y comprobar su eficacia a fin de
mantenerlas, modificarlas o sustituirlas, por lo que
persigue un conocimiento cada vez más profundo
acerca de las condiciones que favorecen u obsta-
culizan el aprendizaje como via pare mejorar el que-
hacer educativo."

Estas exigencias plantean al docente nuevos
retos en cuanto a su formed& y le imponen cam-
bios. Tiene que comprender cuáles son las carac-
teristicas del proceso de aprendlzaje de la lecture
y escritura, tiene que ester preparado para crear
situaciones que permitan orientar el aprendizaje
del niño; para confiar plenamente en su capaci-
dad de aprender y para respetarlo como construc-
tor de su conocimiento.

En tal sentido, el curso tiene como propOsi-
tos fundamentales:

1. Proporcionar a los docentes los conocimientos
necesarios sobre los procesps de aprendizaje en
general y sobre el aprendizaje de la lengua escrita
en particular, de acuerdo con las teorlas más re-

. cientes.

2. Definir y analizar los principios fundamentales
que deben orientar una propuesta pedagOgica ba-
sada en el aprendizaje de la lectoescritura como
proceso constructivo.

3. Diseflar y ensayar en el aula nuevas situacio-
nes pedagogicas que promuevan el proceso de
aprendizaje de la lecture y la escritura.

4. Reorientar la evaluaciOn como una actividad con-
tinua y permanente durante todo el proceso de
aprendizaje, realizada no pare castlgar ni corregir,
sino para orientar al niño y redefinir el proceso de
aprendizaje.

0
Desarrollo del curso
Me voy a referir ahora a la experlencla Ilevada a

341 cabo conic profesora del Postgrado de Ler tura, en

los cursos de Lectoescritura I y II realizada con
un grupo de docentes que trabajan en el nivel de
Educed& Básica.

Principios que fundamentan la experiencia

El curso se inici6 con la definIcton y el análisis
de los principlos que orientan la propuesta peda-
gOgica basada en el aprendizaje de la lectoescri-
tura como proceso constructivo.

Esos principios se derivan de la psicologia ge-
nética de Piaget, quien aport6 una vision construe-
tivista del aprendizaje y de las teorias que conci-
ben la Iectoescritura como un proceso constructi-
vo (Smith, 1971; Spiro, 1980; Ferreiro, 1985) y
transaccional (Rosemblatt, 1978, 1985). De esta for-
ma, cuatro son los principios generates que sir-
vieron de gula a nuestra actividad pedagOgica:

concebir el aprendizaje como un proceso cons-
tructivo;
reconocer al alumno como constructor de su co-
nocimiento;
comprender la lengua escrita como proceso de
generaciOn de significados cuya fund& social es
la comunicaci6n; y
ayudar al docente a adopter una actitud más
creative y más respetuosa de lo que hace y pien-
sa el alumno.

Concebir el aprendizaje como un proceso construc-
tivo y reconocer al alumno como constructor de
su conocimlento.

Reconocer y valorar al alumno como constructor
de su propio conocimiento significa comprender
que gracias a la interacci6n que establece con el
medio en el cual vive elabora el conocimiento. Es-
te conocimiento se va enriqueciendo a medida que
el sujeto va atribuyendo significaclon a los seres,
objetos y fenOmenos de la realidad, a medida que
va comprendiendo sus rasgos esenciales y rela-
clones y a medida que va estructurando y desa-
rrollando sus estrategias y procesos cognosciti-
vos. De esta forma, el alumno se convierte en un
sujeto cuyo verdadero aprendizaje ocurre a partir
de reflexiones, de elaboraciones y de aproxima-
ciones sucesivas hacia la comprensiOn de relacio-
nes lOgicas.

Debe, entonces, comprenderse que el apren-
dizaje de la lengua escrita no ocurre mediante la
suma de elementos memorizados mecánicamen-
te para ser repetidos, sino que el nth() va elabo-
rando sistemas de relaciones entre los elementos
que va lncorporando, en fund& de la Informed&
disponible. Al respecto, Ferrelro (1985) expresa:
"Uno de los grandes descubrimlentos piagetianos
fue el poner de maniflesto que el crecimlento in-
telectual no consiste en una add& de conoci-
mientos slno en grandes periodos de reestructu-
raciOn y, en muchos casos, reestructuraciOn de las
mismas informaclones anteriores, que camblan de
naturaleza al entrar en un nuevo sistema de rela-
clones" (Kaufman, 1989, p. 14).

En este proceso de conocimiento, la experlen-
cla previa que el alumno trae consigo a la escuela
es un factor esenclal, pues constituye el punto de
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partida pare aprender. Asi lo reconoce Sprang ler
(1985) al expresar "el nth() trae consigo sus mun-
dos propios".

Comprender la longue escrita como proceso de ge-
neración de significados cuya fund& social es
la comunicackin.

La lengua escrita constituye un objeto social y cul-
tural, la cual cumple funciones muy especificas
en el seno de nuestra sociedad; es utilizada para
cbtener y organizar informaciOn, para comunicar
resultados y para ref lexionar sobre nuestras pro-
pias vivencias.

Es el instrumento de comunicaciOn por exce-
lencia, por lo tanto su funciOn debe ser rescatada
dentro de la escuela para atribuirle su verdadero
valor.

En la escuela se proponen un conjunto de ac-
tividades disociadas totatmente de la funcionali-
dad que la lengua escrita debe tener. Para que los
nihos aprendan a leer y escribir se utilizan oracio-
nes y textos que no corresponden a ningün len-
guaje real, es un lenguaje que este fuera de todo
contexto comunicativo. Ademes se proponen ac-
tividades carentes de toda significaciOn para el
alumno y que lo obligan a olvidarse de todo lo que
el sabe acerca del lenguaje.

Es por ello que el rescate de la fund& social
de la lengua escrita debe ser uno de los principios
presentes dentro de todas la situaciones que orien-
ten el aprendizaje de la lecture y la escritura.

Ayudar al docente a adopter una actitud más crea-
tive y más respetuosa de lo que hace y piensa el
alumno.

La experiencia vivida en el curso de Lectoescritu-
ra tuvo siempre como proposito brindar al docen-
te oportunidades que le permitieran lograr cambios
significativos tanto en su actitud frente al niho y
frente al proceso de aprendizaje como en su ca-
pacidad por hacer del niho un lector y escritor y
por hacer del aula un auténtico medio de forma-
cien para el.

Creemos por lo tanto que el papel que el
maestro cumple dentro del proceso de aprendiza-
je debe cambiar, debe dejar de ser un expositor
y transmisor de información pare convertirse en
un facilitador que propicie la lecture y la escritura
como fundamentos besicos del conocimiento y
que estimule la investigaci6n y la reflexi6n en el
alumno.

El maestro debe estar dispuesto a formarse
para comprender y orientar adecuadamente el pro-
ceso de aprendizaje, y para abordar con talento
creador la misi6n que le corresponde cumplir. De-
be estar dispuesto a desempeharse como promo-
tor de ideas, como orientador y guta de situacio-
nes que permitan a los ntflos aprender a leer y es-
cribir de manera natural y significative; debe ser
respetuoso del niño, de sus experlencias, de sus
producciones y ela' o'aciones. Debe estar capaci-
tado para conslderar los errores y dificultades con-
frontadas por los nihos como momentos necesa-

rios por los cuales ellos pasan cuando deben en-
tender y resolver problemas inherentes a su
proceso de aprendizaje. Por ello, tomamos como
hip6tesis de acción la planteada por Kaufman
(1989), segOn la cual "...el error constructivo no
se evita sino que se acepta su aparicien y no se
sanciona, sino que se trabaja para su superación"
(P. 35).

Situaciones pedagOgicas propuestas
La lectura y discusien del material teOrico relati-
vo a las nuevas concepciones sobre el proceso de
lecture y escritura (Goodman, 1982; Smith, 1990;
Ferreiro, 1979, 1988; Lerner, 1990; Dubois, 1990),
présento problemas, ya que los maestros plantea-
ron la imposibilidad de leer los materiales con an-
ticipaciOn debido al tiempo dedicado a los demes
cursos de la carrera. Para salver este obsteculo
fue necesario leer con ellos en el aula. A medida
que ibamos leyendo se constrastaban los plantea-
mientos de los autores con las actividades de
aprendizaje más frecuentes realizadas en la escue-
la. Esto permitia que ellos mismos propusieran
cambios en la planificaciOn e implementaciOn de
nuevas situaciones.

La discusiOn de estos materiales permitia
también, establecer los principios que sirven de
fundamento para orientar el trabajo docente, en
relacien con el proceso de aprendizaje y al papel
que le corresponde al docente desempenar en ese
proceso, los cuales fueron presentados en pági-
nas anteriores.

Otra de las actividades a las que se le dio
preeminencia fue la discusiOn de los programas
oficiales de la Escuela Besica. Como se trata de
maestros en ejercicio que deben utilizer el progra-
ma como instrumento de orientaciOn de su labor
docente, se consider6 que no se podia descono-
cer, sino que, por el contrario, era necesario res-
catarlo e integrarlo al proceso de ensehanza-
aprendizaje, y trabajar con el, pare que el maestro
lo enriqueciera a partir de su aplicaciOn y confron-
taciOn con la prectica y lo utilizase adecuadamente
en el diseho y organizaciOn de situaciones do
aprendizaje de lectoePr a. Es por esta razOn
que en el desarrollo de r. istra experlencia reali-
zamos también una revisi6n y análisis de los ob-
jetivos contemplados en los programas menciona-
dos. Con ello dimos respuesta ademes, a la preo-
cupaciOn continuamente planteada por los
docentes sobre c6mo trabajar con el nuevo enfo-
que que estaban estudiando, tomando en cuenta,
al mismo tiempo, lo contemplado en dichos pro-
gramas.

Durante esta actividad, se les sugiri6 a los
maestros reviser los objetivos generales y especf-
f icos; los contenidos y estrategias metodolOgicas
y de evaluaciOn. Se estableci6 una discusiOn bas-
tante rice e interesante entre los maestros acerca
de que es un objetivo y que Importancia tienen para
el proceso, por qué se formulan de esa manera y
cueles son los problemas que ha traldo a la edu-
caclOn el que todo proceso de planificaciOn, de-
sarrollo y evaluaciOn gire en torno a objetivos for-
m ulados en terminos de conducta observable y si-
guiendo una secuencia instruccional.

BEST COPY AVAILABLE `-k. L
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En eI análisis de los objetivos, contenidos y
estrategias contemplados en el programa, siem-
pre estuvo presente la posibilidad de Ilevar al
maestro a darse cuenta de que algunas de las ac-
tividades relacionadas con la lecture y la escritu-
ra son enfocadas como fines en 81 mismas, en lu-
gar de ser consideradas como medios pare alcan-
zar un fin, como el realizar una tarea que nos
interesa, lo que le resta autenticidad y significa-
cion a la actividad y la torna aburrida y sin senti-
do.

De igual forma, se planted, la necesidad de co-
rrelacionar el area de lenguaje ::.on las otras areas
curriculares, a fin de que las actividades básicas
del lenguaje: escuchar, hablar, leer y escribir se
constituyan en el eje integrador de las dernás areas
del curriculum escolar. Para ello, la escuela debe
presenter situaciones de aprendizaje que requie-
ran la integraciOn y aplicaciOn de conocimientos
provenientes de las distintas disciplines y en don-
de el lenguaje oral y escrito este presente como
medio de comunicaciOn y como fundamento besi-
co del conocimiento.

Una vez definidos los principios que funda-
mentan la experiencia y después de haber revise-
do los programas y seleccionado los objetivos que
segOn la programaciOn oficial se deblan cumplir
durante ese lapso, pero redefiniéndolos en funciOn
de los propOsitos y principios ya descritos, la eta-
pa siguiente consisti6 en proponer las situaciones
de aprendizaje que habrlan de Ilevarse a cabo,
siempre teniendo en cuenta que las mismas res-
pondieran a las caracteristicas y necesidades par-
ticulares de cada grupo.

Para plantear estas situaciones, previamente
Ilegamos a los siguientes acuerdos:

1. Deben ser actividades interesantes y signif ica-
tivas para los nilhos, relacionadas con la vide y ade-
cuadas al medio en el cual viven; que promuevan
la utilizaciOn de materiales de lecture variados, in-
teresantes para el niño y acordes con su edad.

2. Las situaciones deben fomentar la participacidn
active de los Alumnos; deben respetar las expe-
riencias previas que ellos traen al proceso; deben
plantear problemas que los Ileven a buscar infer-
macidn, a organizarla, a reflexionar sobre ellos y
a producir soluciones.

3. Deben ser situaciones que permitan a los alum-
nos compartir, trabajar como un verdadero equi-
po en el que se intercambian ideas, se confrontan
y aceptan opiniones, se comparten materiales.

4. Situaciones que contribuyen a hacer de la eve-
luaciOn un proceso siempre presente mientras do-
centes y alumnos viven experiencias de aprendi-
zaje significativas.

5. Situaciones en donde la libertad de acciOn y de
pensamiento del alumno esta, presente y en don-
de la comprensiOn por parte del maestro sobre la
actuaci& del nino contribuya a generar confien-

! za en él sobre sus propias potenclalldades y limi-
o taciones.

Las situaciones pegagogIcas consistieron en
lograr un mayor acercamlento y vInculaciOn de los
nlflos con la lengua escrita; medlante la lecture,

interpretaciOn y producciOn de textos con senti-
do, como todos aquellos utilizados en la vide real;
con el fin de lograr que ellos alcancen una mayor
autonomfa como usuarios de la lengua escrita.

Se tratO en todo momento que las situacio-
nes planteadas permitieran a los niños converser,
plantear opiniones, leer, interpreter, escribir y corn-
poner. En cuanto a lecture se propuso leer cuen-
tos, articulos periodsticos, textos con informed&
sobre temas especificos, tarjetas, postales, poe-
slas, fábulas, adivinanzas, canciones, con el pro-
pOsito de leer para obtener informed& especifi-
ca o bien para obtener placer y recrearse con la
lecture.

Aunque en cede situaciOn siempre estuvo pre-
sente la lecture, la escritura de textos y la expre-
siOn oral, en las situaciones de producciOn de tex-
tos se escribieron cuentos, fabulas, poesias, noti-
cias, composiciones sobre temas de interes,
tarjetas, cartas, mensajes, instrucciones, propa-
gandas, adivinanzas, conclusiones sobre alguna
actividad particular. Todo esto con el propOsito de
escribir pare comunicar a otros ideas, sentimien-
tos, de registrar para recorder, de organizer la in-
formaciOn y de escribir como medio de reflexiOn
sobre nuestras propias experiencias.

La planificaciOn de situaciones pedagOgicas
siempre estuvo orientada hacia la propuesta de ac-
tividades que permitieran usar la lecture y la es-
critura como autenticos modos de comunicaciOn
y no como ejercicios mecanicos; buscando siem-
pre una pedagogia centrada en los intereses y po-
sibilidades de desarrollo del niho y capaz de resti-
tuir a la lecture y la escritura su verdadero valor
en contextos significativos.

También nos propusimos ayudar al niho a ex-
plorer las posibilidades expresivas del lenguaje,
a través de actividades que le permitieran dejar co-
rrer la imaginacidn, que se sintiera libre de crear,
de sonar, de inventar y de comunicarse; que se con-
viertiera en un observador del mundo que lo rodea
y que pudiera reflejar su percepciOn de las doses,.
de si mismo y de lo dernes a través de la expre-
sift oral y escrita.

Después de presentar y discutir algunas de
estas situaciones y el por clue y el para que de
ellas, los docentes organizados en grupos, de
acuerdo al grado en el cual estaban trabajando,
se dispusieron a reorientar su planificaciOn para
el tercer lapso del aft escolar.

Esta planificaci6n fue revisada y discutida en
grupo en varies oportunidades, sobre todo, la de
aquellos docentes que no lograban comprender c6-
mo hacer, cdmo introducir cambios en su precti,
ca pedagOgica. Una vez que se observaba corn-
prensi6n y un cambio de actitud interno sobre cd-
mo actuar con sus alumnos, cOmo orientarlos y
cOmo propiciar un ambiente de aprendizaje inte-
resante, enriquecedor y excitante, entonces sl co-
menzaba el trabajo con sus niflos en el aula.

Siempre se enfatlzaba sobre la necesIdad de
comprender que los camblos se van operando gra-
dual y progreslvamente, a medlda que yams corn-
prendlendo més nlño, que vamos reflexionando
sobre nuestra actltud frente a Ell y frente al proce-
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so y que vamos cuestionando nuestra propia ac-
tuacidn docente.

Creemos que esa pedagogfa que anhelamos
y que buscamos puede ir surgiendo cuando se le
brinda al docente la oportunidad de reflexionar y
de contrastar lo que las nuevas concepciones te6-
ricas sobre el aprendizaje de la lectoescritura plan-
teen y las experiencias que poco a poco el maes-
tro va construyendo y probando a partir de su ac-
tuaciOn como docente.

En base a los principios tomados como f un-
damento de nuestra experiencia y a las ideas sur-
gidas entre los docentes durante las discusiones
de la programacion presentada, se fueron cons-
truyendo un conjunto de situaciones que permi-
tieran orientar la actividad pedagogica en el area
de lectoescritura. Algunas de estas situaciones Ile-
vadas a cabo con los nihos durante el tercer lap-
so del aft escolar 1990-91 fueron las siguientes:

1. La invenci& de cuentos por los niños sin nin-
guna intervenciOn por parte del maestro. DiscusiOn
entre el los y con el maestro de estos cuentos con
el propOsito de cuntrastar opiniones, de aclarar
ideas y conceptos, de reflexionar sobre la ortogra-
fia, sobre cemo expresar una idea y de discutir la
importancia de organizar las ideas en la produc-
ciOn de textos escritos.

2. Traer al aula diferentes tipos Oe materiales de
lecture, relacionados con hechos histericos y le-
yendas de distintos pafses y leer con los alumnos
individualmente o en grupos. Esta actividad brin-
da la oportunidad a los alumnos de aumentar los
conocimientos sobre otras cultures y de compe-
netrarse con la vide de los pueblos.

3. Leer poeslas, versos, copias con el prop6sito
de desarrollar en los nihos el gusto y el placer por
la .actura para encauzarlos hacia una buena lite-
rature, orientarlos para que desarrollen su sensi-
bilidad por la vide y por el entorno y para que apre-
cien la belleza de las cosas. Se propuso que un
dfa de cada semana serfa dedicado a leer textos
poéticos cortos para familiarizarlos con este tipo
de lenguaje, poniendo emociOn y belleza en lo que
se lee y en lo que se d ce..Se discutfa sobre el sig-
nificado de algunas estrofas o de algunas expre-
siones presentes en el poema. Result6 muy grati-
ficante para un grupo de nihos el trabajo realize-
do con la poesia titulada "Coloquio entre el niho
y el Arbor.

4. Lectura y discusiOn de diferentes periedicos lo-
cales y nacionales, con el fin de buscar informe-
d& precisa como p. e., localizar las ofertas de ar-
ticulos de primera necesidad, buscar el nombre y
direcciOn de un pediatra, odont6logo o medico ge-
neral; localizar una noticia sobre un suceso impor-
tante; buscar en la seed& cinematográfica una
pelfcula de su interes. Este situacien proporcio-
naba a los alumnos oportunidades para utilizer la
lecture en la bOsqueda de informed& necesarla
para la soluclOn de problemas especificos.

5. Se planIficaron activIdades como construir ju-
guetes (trompos, papagayos, carros, granjas, etc.),
preparar comidas, hacer uso de ciertos productos
(desinfectante, abono, Insectleida, herbicide...) o

de algOn electrodomestico, cuya ejecucion reque-
de leer y dlscutir instrucclones. Esta situaciOn per-
miti6 a los alumnos comprender que la lecture es
un medio que posibllita la ejecucion de aquellas
activIdades que deben reallzarse atendiendo a un
orden y tomando clertas precauciones. En relaclOn
con la actividad relacicnada con la construed&
de juguetes, después de construidos se propuso
como actividad complementaria la de describir su
funcionamiento y elaborar las instrucciones para
su uso. De igual modo, para el desarrollo de esta
situacien, se correlacionaron los objetivos de len-
guaje con maternetica, educacien para la salud y
educed& para el trabajo.

6. A partir de conversaciones ontre los nines se
brind6 la oportunidad pare que escribieran corn-
posiciones sobre sus experiencies. vividas. Esta ac-
tividad permiti6 a los alumnos oxpresarse libre-
mente por escrito, manlfestando sus ideas, senti-
mientos, fantasias, vivencias y opiniones, de
manera de lograr gradualmente el desarrollo de su
creatividad asf como el perfeccionamiento de su
expresi6n escrita.

Después de escribir, cada niho ley6 su pro-
ducciOn. En algunas oportunides cuando habla di-
ficultades para comprender las ideas expresadas,
nos detenfamos para discutir y buscar la mejor ma-
nera de expresarla por escrito. Todos participaban
colectiva y activamente. Para muchos niños esta
actividad result6 interesante pues les permiti6
plantear inquietudes, presentar y defender sus hi-
potésis propias y reflexionar sobre sus dificulta-
des al expresar sus ideas por escrito.

Al comienzo, se pudo observer que la escritu-
ra presentaba dificultades en muchos nihos, qui-
zes Ia razOn de ello se debe a que es ahora cuan-
do esten comenzando a concebirla y utilizarla de
una manera diferente a cOrno ha sldo concebida
en la escuela: como una copia mecenica de pala-
bras sin sentido. Por otra parte, las experiencias
de los nifios en cuanto a la organizaci6n y selec-
el& de las ideas son limitadas y sus recursos ex-
presivos lo son también. Creemos que si se conti-
nua trabajando de esta manera, todas estas difi-
cultades se van superando poco a poco y asf la
escuela puede contribuir a la formed& de nihos
lectores y escritores.

7. Lectura de cuentos seleccionados pot los nihos
hasta determinado punto, con el propOsito de que
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los alumnos Inventen y escriban un final y luego
compararlo con el verdadero. Esta actividad para
los niños fue placentera. Todos querian anticipar
un final y propusieron premlos para aquellos ni-
(los cuyo final se aproximaba al planteado en el
texto. Muchos docentes se sorprendieron al obser-
var que en su curso la mayorla de los nIfios propu-
sieron finales bastante parecidos al verdadero. De
esta actividad se derivaron otras, propuestas por
los niflos como escribir un cuento diferente pero
con el mismo titulo del cuento leido, dibujar esce-
nas del cuento, etc.

8. ElaboraciOn de tarjetas para el Dia de la Madre.
Se propuso !lever al aula diferentes tarjetas y se
intercambiaron opiniones sobre los distintos men-
sajes. Se converse) también sobre el significado
de regalar tarjetas. Algunos niños manifestaron
que a traves de una tarjeta se puede demostrar
sentimientos de amor, cariño, ternura, amistad, ale-
grfa, consuelo, tristeza, companerismo, solidari-
dad, etc. Como se acercaba la celebración del Dia
de la Madre, entre ellos naci6 la idea de elaborar
las tarjetaS que debtan obsequiar a su mama en
ese dia. La experiencia fue gratificante para todos
los niños, pues se esmeraron por elaborar la tarje-
ta mes bonita para la madre. De igual forma, en
esta actividad se observ6 que los niños tuvieron
mayor posibilidad de compartir entre ellos.

9. Debido a que todos los niños querfan tener más
informacien sobre el eclipse solar ocurrido en el
mes de julio, querfan saber clue sucedi6, cuel fue
la experiencia en Venezuela y en otros pafses co-
mo Mexico, discutimos sobre cOmo podrfamos in-
formarnos acerca de lo ocurrido. Algunos nines ex-
presaron que era necesario leer la prensa y cono-
cer la opini6n de expertos en la materia.
Propusimos entonces, Ilevar al aula periOdicos na-
cionales como El Nacional, El Universal y locales
como Frontera, Correo de los Andes, etc . para
leer todas las noticias relacionadas con este acon-
tecimiento.

Despues de leer, se discuti6 sobre el conteni-
do de los articulos, orientando la discusiOn sobre
planteamientos de los autores, comentarios y opi-
niones personales y sobre los contrastes entre las
opiniones de diferentes autores leldos.

10. Se plante6 también como actividad exponer la
biograf fa de hombres célebref por sus valores hu-
manos como Sim6n Bolivar, Dun Andres Bello, Don
Tulio Febres Cordero...; dejando que Intervinie-
ran y expusieran sus puntos de vista y plantearan
sus opiniones particulares.

Durante el desarollo de estas sltuaciones es-
tuvo presente el respeto por las capacidades inte-
lectuales y creativas de cada nIño, tomando en
cuenta las opiniones de cada uno. Al mismo tiem-
po se les brind6 orientacien e informaciOn cuan-
do era necesarlo. Todas estas actividades no se:4o
despertaron interes, sine que adernes resultaron
agradables en su realizaclen. Por otra parte, per-
mitieron a los maestros tomar conciencia de que
existen otras posibilidades pedagegIcas de abor-
dar el aprendizaje de la lengua escrita con rnucha
más Ilbertad y autonomia y mayor respeto y con-
fianza hacia las capacidades del nirio.

Para los maestros tambien constituy6 un des-
cubrimiento entender que la lectura y la escritura
tienen una funcionalidad, una significación, que
constituyen actos de comunicacien mes que ac-
tos de repeticiOn y de memorizacien de informa-
ciOn sin sentido para el alumno.

A medida que se iba trabajando en el aula,
cada equipo de docentes, durante cada semana,
presentaba ante el grupo de compañeros el traba-
jo realizado con sus alumnos, con el propOsito de
compartir entre todos las experiencias vividas en
el aula, de discutirlas, de evaluarlas, de reorien-
tarlas si observébamos que algo no funcionaba
bien. Sobre todo, esta etapa del trabajo result6 im-
portante para aquelios que a0n no lograban ente-
der cemo trabajar con los niflos de manera distin-
ta, de aquella forma rutinaria y repetitive como lo
habf an venido haciendo, a fin de plantear nuevas
situaciones y de reflexionar sobre los cambios que
debe introducir, partiendo de los cambios que de-
ben operarse en su actitud personal y en sus ha-
bites de trabajo.

Esta actividad fue enriquecedora para los do-
centes, ya que cada grupo, ademds de presentar
la experiencia, debfa mostrar las producciones de
los nines, señalar su participaciOn, sus inquietu-
des, comentar los sentimientos manifestados por
ellos; adernés de compartir sus sentimientos y de
reflexionar sobre los cambios producidos en ca-
da uno como docentes.

Algunas consideraciones como
resultados de la experiencia
Nuestra experiencia fue realizada con un propOsi-
to fundamental: generar cambios en el docente,
respecto de su concepcien sobre el aprendizaje
de la lengua escrita, de su actitud frente al niño
como constructor de su conocimiento y de su pa-
pel como promotor de experiencias actives y for-
matives para el.

Creemos que los docentes experimentaron al-
gunos cambios, lo que nos indica que realizaron
su propio aprendizaje, por supuesto en momentos
distintos y de acuerdo con sus caracterfsticas per-
sonales.

Hemos observado en los docentes que parti-
ciparon (salvo algunas excepciones), una actitud
de permanente reflexiOn sobre su participacien en
el aula para orientar el aprendizaje de la lengua
escrita; mayor toma de conciencia acerca de las
diticultades que ocasionaba a los niños su acti-
tud autoritarla y poco comprensiva del proceso de
construcci6n del conocimiento realizado por ellos.

En nuestras observaciones se pudo apreciar
que los maestros incorporaron la lengua escrita
en su aula como un objeto natural y presente en
todo momento en las diversas situaciones. Tanto
ellos como los nines proponen la lectura como me-
dlo de informacien, como un acto recreativo, al
mismo tiempo que escriben con mayor dedicaclen
y entuslasmo, lo que refleja mayor interes por es-
tas actIvidades.

A medida que se neve a cabo la experiencia

451



se observ6 en los docentes más disposiciOn por
leer y comentar diferentes materiales y mayor con-
fianza en sus proplas producclones escritas, las
cuales fueron cada vez más frecuentes, lo que nos
indica que ellos van alcanzando seguridad e inde-
pendencia como lectores y escritores.

El maestro fue dejando de ser la Onica fuente
disponible de InformaciOn, el Cinico enseñante de
letras, sflabas o palabras carentes de sentido pa-
ra el niño, para convertirse en gula y observador
del proceso, respetuoso del niho, de su experien-
cia y conocedor de sus intereses y motivaciones;
creando en el aula una atmOsfera de comprensiOn
y de libertad para el, lo que redundare en su creci-
miento intelectual, emocional y social.

Las reflexiones que presentamos, formuladas
por los maestros a lo largo de la experiencia y re-
cogidas como producto de las observaciones re-
gistradas, revelan tales cambios.

"Que interesante es darnos cuenta de que po-
demos abordar la ensehanza de la lecture y de la
escritura de otra manera. Antes no nos preocupe-
bamos si los alumnos al leer comprendfan o no
el texto, y mucho rnenos hacfamos caso a sus pro-
ducciones escritas, ya que éstas las tornábamos
en cuenta solo para corregir los errores ortogref
cos, forma de letra y uso de signos de puntuaciOn.
Nunca prestamos atenciOn a las ideas expuestas
ni a su organizaciOn..."

"Observo un gran cambio en los nihos. Antes
permanecian todos callados, timidos, sin querer
participar en ninguna actividad, debido a que no-
sotros no les permitlamos ni siquiera que se le-
vantaran de su asiento y como todo les corregia-
mos y les reprochébamos, vivlan asustados. Aho-
ra, a partIr de los cambios Introducidos en el aula

nihos participan activamente y con alegrla en
Ia construcciOn de su conocimiento. Traen mar-
dales de lecture al aula, los leen, escriben, discu-
ten con sus compaheros o con la maestra, inter-
cambian opiniones, realizan experimentos, re-
gistran las observaciones y elaboran conclusio-
nes . . ."

"Debemos ser creativos e innovadores para
proponer y crear con los nihos actividades intere-
santes y significativas y evitar asf centrarnos Cmi-
camente en las orientaciones que nos ofrecen los
programas, ya que éstos muy pocas veces coinci-
den con la real idad que vive el niho en determine-

,das regiones del pals..."

"Como docentes debemos cambiar, dejar de
ser tan impositivos, brindar mayor Ilberted y con-
fianza a nuestros nifios y crear un ambiente de
aprendlzaje autentico, con actividades significati-
vas y placenteras para ellos..."

"En el aula hay «nihos problemasn, debido a
que no les dedicamos ni el tiempo ni la atenciOn
individual que todo niho merece, para conocerlos,
valorarlos y sobre todo, Infundirles esa confianza
que tanto necesitan. Los niños se sienten Oti les
y estlmulados en la medlda en que se les valora
el trabajo que ellos reallzan ..."

"SI los nlhos van construyendo poco a poco
su conoclmiento de la lengua escrita, a medida que

van construyendo hipOtesis y que van asimiliando
nuevos esquemas, significa que esten aprendien-
do aim cuando no lean y escriban como lo hace-
mos nosotros los adultos. Por lo tanto, debemos
respetar sus producciones y reflexionar acerca de
los criterios que se toman en cuenta para promo-
verlos al grado siguiente. Debemos ser cuidado-
sos de los juicios evaluativos que a veces
emitimos..."

Otros maestros planteaban la necesidad de
compartir más con los alumnos, de permitirles ex-
presar sus emociones, pensamientos y sentimien-
tos. Esto permite que aprendamos como docen-
tes a valorar a nuestros nihos, a conocer sus vi-
vencias. Lo que hemos hecho hasta ahora es
desarrollar objetivos y contenidos del programa sin
tomar en cuenta sus inquietudes e ignorando por
completo los problemas vividos por ellos.

Fue también interesante para los docentes
darse cuenta de que los nihos tienen un potencial
cognoscitivo muy rico, que tienen capacidades
inexploradas pero que se ponen de manifiesto
cuando al niho se le brinda la oportunidad de ac-
tuar y de pensar.

Los maestros concluyeron que se le debe dar
más libertad al alumno para que desarrolle y pon-
ga de manifiesto su iniciativa y creatividad. El
alumno posee grandes talentos pero no los puede
poner de manifiesto debido a que es la escuela
la que define c6mo debe actuar, clue debe apren-
der, cuento y cOmo debe hacerlo y en funciOn de
intereses totalmente ajenos a sus motivaciones.

Constituy6 un descubrimiento pare los docen-
tes darse cuenta de que pueden trabajar en el aula
de otra manera, sin sentir la presiOn de parte del
personal directivo de la escuela. Esto les permiti6
tomar conciencia de su autonomfa dentro del aula
y de su gran responsabilidad para hacer del pro-
ceso de aprendizaje de la lengua escrita una acti-
vidad placentera y formative pare todos los alum-
nos.

Por supuesto que estos cambios no se obser-
varon con la misma intensidad y de la misma ma-
nera en todos los maestros. Cada uno de ellos, al
igual que los nihos, tomaron su tiempo para asi-
miler la informaciOn y construir los instrumentos
necesarios que les permitan incidir positivamente
en el proceso de aprendizaje que el niho realize.
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También confrontamos diflcultades, una de
ellas, quizas la más Importante, fue la imposibili-
dad de los maestros para abordar la evaluaciOn
del proceso. El los confesaban su dIficultad para
convertirse en observadores del niño y su apren-
dizaje, para hacer regIstros de las cosas signifi-
cativas que suceden a los alumnos individualmen-
te o mientras trabajan en grupos en el aula. Ade-
más, les parecla MO la tarea de analizar la
actuaclOn de cada niño, a partir de las observa-
ciones registradas.

Con la realizaciOn de todas estas actividades,
todos aprendimos tanto los nihos como los maes-
tros y el profesor que coordinaba la experiencia,
para éste Ultimo fue altamente satisfactorio ob-
servar los cambios generados en los maestros en
cuanto a su actitud frente a los niños y en cuanto
al aprendizaje de la lectura y la escritura. Pudimos
observar tales cambios en la significación de las
situaciones propuestas, en la riqueza de las inter-
venciones y reflexiones; en la reafirmaciOn de su
compromiso por continuar trabajando de esta for-
ma, en esa actitud positiva de querer cambiar 61
y a su vez generar cambios en la escuela y en la
comunidad. Para todos fue una experiencia enri-
quecedora.
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de practicas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECRJRAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultáneamente a la consideraciOn
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamano carta (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla 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, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. Acusardn recibo de los
originales, informarán a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverOn
los originales.

6. Los trabajos recibidos son
revisados nor dos miembros por lo
menos del Consejo Editorial
Consultivo. Aquellos autores que
deseen permanecer en el anonimato
para los informes de los consultores,

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irOn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliográficas
se ordenarOn por orden alfabetico,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y año de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
esté citando.

10. Los informes de investigacian
deben respetar los apartados clOsicos
de lntroducciOn, Método (sujetos,
cher*, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la Redacci6n de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajosque no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunclados no seran considerados, tampoco se enviara a los autores
cause de recibo n1 se les devolver6 los originales.

45?



/Eh

ANUARIO ESPANOL E IBEROAMERICANO DE INVESTIGACION EN
EDUCACION ESPECIAL, 1991

$antiagO Molina parcia
..CiencW de.la,f0upaciOn
Preescolar y Espepial(CEPE)

:Madrid; 1991
.375,pags.

A finales de 1991, como
bien corresponde a un
Anuario, apareci6 el
segundo volumen de esta
obra iniciada y dirigida por
el Profesor Santiago Molina
Garcia de la Universidad de
Zaragoza (Espana). Como el
primer volumen, impresiona
por la perfecci6n de los
detalles técnicos apenas se
lo toma.

Los trabajos que,
innecesario decirlo,
corresponden todos a
investigaciones muy bien
Ilevadas, están ordenados
temáticamente, de modo

que el lector puede abordar
el tema de su interés, sea
por el area, sea por la
investigaciOn particular.
Este volumen tiene
contribuciones sobre un
terna que agita en este
momento al mundo
pedagógico: la integracion y
las experiencias recogidas.
Hay además otros trabajos
por lo que conviene una
consideraciOn ordenada.

En el area de "Integracion
escolar" hay tres trabajos,
el primero de los cuales
esta dirigido por el Dr.
Alvaro Marchesi, del Centro
Nacional de Recursos para
la Educación Especial y un
numeroso grupo de
colaboradores. Su titulo,
"La evaluaci6n del
Programa de Integración
Escolar de alumnos con
deficiencias" (P.I.) abarca el
periodo 1985-1990, es decir,
toda la experiencia recogida
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desde la puesta en marcha
del P.I. Es un ponderado
analisis pedagOgico y, en
buena medida, también,
sociolOgico, sobre las
variables que se advirtieron
en los docentes, en los
niños y los padres.
Desemboca en un conjunto
de recomendaciones que,
sin duda, serán leidas con
interds por los funcionarios
y los profesionales que
estan comprometidos con la
iniciativa.

Ram6n Dengra Molina,
Remedios Durán Benitez y
Miguel Angel Verdugo
Alonso, abordaron la
posiciOn de los maestros
("Estudio de las variables
que afectan a las actitudes
de los maestros hacia (a
integraciOn escolar de niños
con necesidades
especiales"). La muestra es
sobre 149 profesores de
Huéscar (Granada)
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pertenecientes a 8 centros
completos y a 21 escuelas
rurales unitarias. Las
respuestas de los docentes
les permitieron detectar un
conjunto importante de
variables, las que
trabajadas, Ilevan a los
autores a consideraclones
de gran peso, puesto que
de los agentes
intervinientes en los
programas de integraciOn, el
docente constituye lo más
activo.

El tercer trabajo, de José
Francisco Guerrero Lopez,
evalüa las "Teorias
implIcitas, planif iced& y
toma de decisiones. El
pensamiento pedagOgico del
profesor de apoyo". Estos
docentes Ilevan a cabo una
importante labor en la
integraciOn. El investigador
ha estudiado las
caracteristicas de nueve de
los profesores de apoyo
que, en MA lege, atienden a
nihos con sindrome de
Down, en una investigaciOn
longitudinal. Se trata de una
excelente labor de gran
importancia indicative pare
la formed& docente.

La secciOn dedicada a
deficiencia mental tiene dos
trabajos, uno de los cuales
("Diseho e investigaciOn de
un programa de habilidades,
procesos y estrategias
educativas especiales") ectã
dedicado a la experiencia
con el Programa de
Enriquecimiento
Instrumental), disehado por
ft Feuerstein en dos
muestras (experimental y
control), de 15 nihos en
total.

Alicia Cachinero Avilés,
escribe sabre
"Entrenamiento de
estrategias cognitivas en
sujetos con necesidades
educativas especiales". Su
muestra esta constituida
por 27 jOvenes, de 14 a 22
ahos con slndrome de
Down, a los que propuso
diferentes tareas que
incluyen procesos de
aprendizaje que fueron
evaluados nuevamente al
término de la experiencia.

El Area de deficiencies
sensoriales, contiene un
estudio sobre la ceguera,
preparado por Juan Antonio
Huertas Martinez ("Estudio
evolutivo y microgenético
del conocimiento,
presented& especial y
movilidad en las personas
ciegas"). Se trata de un
trabajo neuropsicolOgico de
gran interés sobre la
represented& especial en
los invidentes, con
conclusiones en pedagogla
especial.

De gran peso es también la
investigaciOn "La evoluci&
de las interacciones
comunicativas entre madre
e hijo", de Rosa Ana
Clemente Estevan, Antonia
M. Gonzalez Cuenca, Maria
José Linero Zamorano,
Inmaculada Quintana Garcia
y Pi lar Sdnchez Lopez. Se
ref iere a un seguimiento a
lo largo de tres ahos de 13
nihos sordos profundos en
su intercambio comunicativo
con sus madres.

Dificultades de aprendizaje,
incluye dos trabajos:
"PrevenciOn de las
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dificultades del aprendizaje
de la lecture" es del
director de la obra, Santiago
Molina Garcia, con la
cooperaciOn de Marla Jestis
Berenguer Polo. Apoyado en
la extensa experiencia que
ha acumulado Santiago
Molina, aborda interesantes
cuestiones que son parte de
una investigaci& más
amplia. Una de ellas,
involucra un asunto pocas
veces tocado: Lse debe
ensehar a leer y escribir al
mismo tiempo? Estudian
también los autores el papel
del docente y otros
factores, en una muestra de
nihos pequehos. El
tratamiento estadistico es
muy exigente y completo,
por lo que sus resultados
serán valorados como
sobresalientes por los
especialistas.

Luis Manuel Vidal Molina
escribe sobre
"Experimented& de un
programa intensivo de
enriquecimiento
instrumental". Es una
aplicaci& de 60 alumnos,
de 11 a 15 ahos, de la
prueba de Feuerstein,
evaluada muy
minuciosamente.

Como puede apreciarse por
esta, obligadamente,
concise referencia, este
volumen, como el anterior,
contiene trabajos de valor
permanente que nutrirán los
intereses cientificos
psicopedagOgicos,
seguramente, más and del
Ambito de habla hIspana.

Juan E. Azcoaga



ALAN FARSTRUP, DIRECTOR EJECUTIVO INTERINO DE LA
ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA

Luego de que Peter Mitchell
renunciara como Director Ejecutivo
de la Asociaci6n Internacional de
Lectura, en octubre del an()
pasado, el Consejo Directivo
designo como Director Ejecutivo
Interino, a Alan Farstrup, de
actuación destacada dentro de la
Asociacien en el area de
investigaciones y de desarrollo
profesional.
El Dr. Farstrup habre
de desempenar el cargo hasta que,
a trues de un concurso de
antecedentes que ya este en
marcha, una comisien establecida

al efecto, proponga al nuevo
Director.

Durante muchos años, Alan
Farstrup se desempen6 como
profesor de educed& en colegios
y universidades, ha investigado
acerca de problemas vinculados
con la ensenanzaaprendizaje de la
lecture, es editor y autor de
publicaciones acerca del tema que
nos ocupa. A lo largo de su
trayectoria como docente e
investigador siempre ha puesto de
manifiesto su interes por el
crecimiento profesional de los

maestros y por el trabajo del
maestro como investigador.

Las personas que asistieron al
Tercer Congreso Latinoamericano
de Lectoescritura tuvieron
oportunidad de conocer la
perspective que adopta el Dr.
Farstrup para analizar la
problemetica de la alfabetizacien y
la formacien de los docentes
alfabetizadores. La conferencia que
pronunciara en aquella oportunidad
este incluida en este nOmero de
LECTURA Y VIDA.

'37a CONVENCION ANUAL DE LA ASOCIACION.INTERNACIONAL DE LECTURA

En 1993, entre el 26 y el 30 de abril
, se habre de Ilevar a cabo en San
Antonio, Texas, Estados Unidos,
una nueva convene& anual de la
IRA, para difundir, debatir y criticar
las investigaciones que se esten
realizando en distintos embitos
acerca de la lecture y escritura.

Se sollcitan ponenclas que
contengan: 1) revisiones de

g investigaciones existentes con sus
correspondientes evaluaciones, o 2)
informes de investigaciones que se
estan Ilevando a cabo.
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Las ponencias pueden ser
incluidas en sesiones de
comunicaciones libres de 25
minutos (o de 50 en caso de que
revistan un mayor interés por la
temetica abordada), en mesas
redondas o en coloquios.

Por primera vez en la historia de
estas convenciones de IRA, se
desarrollaren sesiones de trabajo
en espahol, por lo tanto es un
excelente oportunidad para dar a
conocer a los educadores
estadounidenses, que concurren
masIvamente a estas reuniones

(por lo general participan entre 12
y 15 mil personas) las
investigaciones que se esten
Ilevando a cabo en America Latina
y en Espana.

El 10 de junio vence el plazo para
la presentee& de ponencias. Los
interesados deben solicit& el
formularlo de inscripción
DIRECTAMENTE a la Division of
Research and Information Services,
IRA, 800 Barksdale Road, PO Box
8139, Newark, Delaware 19714.8139,
USA.
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Cuota de afiliaciOn individual, U$S 19.

Cuota de afiliación institucional, U$S 41.

La afiliaciOn anual a la Asociación Internacional de Lectura
(incluye Lectura y Vida, material informativo, descuento en
congresos y publicaciones).

Argentina: Cheque o giro en pesos por el equivalente
a USS 19 6 41 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124.
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: RedacciOn de Lectura y Vida
Lavalle 2116 8° B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.

Cheque o giro en &Hares sobre un banco de los Estados Unidos
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Desde este lugar
luchamos por el

cambio
14 millones de analfabetos absolutos

8,5 millones de nifios 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

Por eso desde este lugar
luchamos por el cambio.
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Eliana Yunes (BrasH)

Estrategias besicas a desarrollar en un programa nacional de promoci6n de la lectura que intente
comprometer en acciones concretas a toda la comunidad, en la medida en que la creaciOn
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léxico y una presentaciOn de sugerencias metodo:igicas para el desarrollo del vocabulario
de los alumnos de la escuela primaria. 29

Gladys Pagan Este la y Carmen Lucile Quiroga (Puerto Rico)
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de los textos de lectura. 39
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ncluimos en este mjmero de LECTURA Y VIDA cuatro ponen-
cies desarrolladas durante el Tercer Congreso Latinoamerica.
no de Lecto,escritura, que tuviera lugar en Buenos Aires, en

setiembre de 1991. Tres de ellas, cuyas autoras provienen de Bra-
sil, Venezuela y Mexico, ofrecen propuestas pare la promoción y
la animaciOn de la lecture; la cuarta se inserta en la controvertida
problemática de los libros de texto.

Si bien es reconocido el papel rector de la escuela en la alfa-
betizacidn, no por ello se dejan de puntualizar las falencias que
presenta el sistema escolar para lograr que el niflo comprenda
lo que lee, experimente el placer de leer. y haga de la lecture una
alternative preferida para su tiempo libre.

Las ponencias aqui incluidas buscan responsabilizar a toda
la comunidad, en sus distintos estamentos, por la creacic5n de una
sociedad lectora, como reaseguro contra la Inarglnacion crecien-
te en nuestros (liaises de vastos sectores, que se ven privados de
los bienes culturales vigentes y detenidos en su desarrollo perso-
nal y social. Todas ellas enfatizan la necesidad de Ilevar adelante
pollticas de lecture coherentes que comprometan a gobiernos, em-
presas, medios de comunicación, padres, educadores, etc. en ac-
clones concretes de promoción de la lecture.

Dos docentes de Puerto Rico ingresan en la polérnica sobre
los rnateriales de lecture en el aula, adhiriendo a quienes privile-
gian las series de lecture besica o conjuntos graduados de Oros
de texto.

Completa este turmero un trabajo de la educadora chilena,
Cecilia Beuchat, quien aborda el tema del tratamiento del voca-
bulario en la escuela primaria. Este trabajo no fue presentado en
el Congreso, sino que estaba pendiente de publicachin desde el
ano pasado.

Como siempre, LECTURA Y VIDA, pretende dar cabida a dis-
tintos enfoques sobre la lecture en la escuela y su aperture a la
cotnunidad para promover, a tray& de los debates, una toma de
conciencia, cada vez más cornprometida, acerca de la response-
bilidad que nos cabe en Ia formación de lectores.

LA DIRECCION

BEST COPY AVAILABLE



LECTURA

EN IATINOAMERICA

ASIOS 90:

ESTRATEGIAS DE

FOMENTO Y ANIMACIoN

ELIANA YUNES

FundaciOn Nacional de Literatura Infantil y Juve-
nil. Pontificia Universidad Cat (Slice de Rio de Ja-
neiro, Brasil.

En Latinoamérica, somos muchos los que desde
hace aflos venimos luchando por crear condicio-
nes más favorables para el desarrollo de la capa-
cidad lectora de niflos y j6venes. En Brasil, en es-
ta década, ze han puesto en mr rcha muchas ex-
periencias pHoto y se han probado muchas
estrategias. Pero, sin embargo, sabemos que es
necesario continuar en la bCisqueda de medios mils
eficaces para alcanzar nuestro objetivo frente a un
desaflo siempre en crecimiento al Igual que la po-
blaci6n.

El reconocimlento a nuestra labor no rios tree
lluslones en cuanto al éxito pasajero de las inicia-
fives que hemos tenido y que, en aflos anterlores,
hemos podido exponer en reunlones internaciona-
les del CERLALC, del 1BBY, y de IRA. Además, el
pOblico de esta ponencia sabe que no hay magla
ni f6rmulas sencillas para vencer en poco tiempo
la Ignorancia y el analfabetismo acumulados en
cinco slqlos de abandono y sumisidin de nuestros
pueblos
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Las observaciones que hoy voy a exponer pro-
vienen de una large investlgacian que se hizo en-
tre el Cedop/FNLIJ con el apoyo de la Flnep, orga-
nismo de financiamiento pare estudlos y proyec-
tos de nivel acaddmIco, y la Universidad, para
evaluar las acciones de promocian de la lecture
Ilevadas a cabo en el pais durante los 100 años
de la Repablica (1889-1989).

En las sociedades de masa industrializadas
la capacidad de leer y escribir ha dejado de ser
un privileglo para convertirse en una necesidad fun-
damental del desarrolld socio-econamico. Mientras
el discurso lo reconoce, la praxis lo niega. Entre
nosotros falta siempre la voluntad politica para sa-
car sectores extensos de la poblacian del aisle-
miento que les impone la imposibilidad de corn-
partir la informed& y establecer formas propias
de expresian y comunicacian.

Informacian por cierto muy distinta de la ve-
hiculizada por los medios masivos, la TV en espe-
cial, con su voz orientada hacia la aparente homo-
geneidad que se impone desde los temas hasta
los puntos de vista sin dejar margen para las di-
vergencies.

La lecture que cede paso a la reflexian so-
bre todo la lecture literaria, tomada por engano co-
mo placdr estético sin compromisos sociales es
la puerta para la concretized& de un nuevo mun-
do, en el cual efectivamente estd presente la plu-
ralidad de voces y los distintos intereses en con-
flicto en nuestras sociedades. Pared*, en los pal-
ses de America Latina, la fled& esta más cerca
de la vide que el noticiero diario.

Pero, hemos dejado la responsabilidad de la
lecture al sistema educativo formal como si el apa-
rato escolar, por si solo, pudlera crear una socie-
dad lectora.

tQué pasa entonces si la gente que va a la
escuela no !ogre alcanzar una convivencia perma-
nente con la lecture? iMas bien nuestra escuela
aleja del libro antes que permitir el goce de la lec-
ture! En sociedades donde se ha devaluado el sa-
ber de la tradician oral casi todo depende de es-
tos signos graficos en los cuales fijamos una a
una las muchas caras que la verdad puede tener.

Lo que sorprende es que la labor n..5s desta-
cada en esta dread& esta Ilevada a cabo casi
siempre por agencies no gubernamentales, insti-
tutos y fundaciones que suplen la deficiencia o in-
dIferencla estatales; pero, muchas veces sus ex-
celentes propuestas e iniciativas no son tomadas
en cuenta y desaparecen por la ausencia de un
canal ld &leo y seguro para su desarrollo.

La omislan ya cuesta a Latinoamérica el pre-
clo insostenible de la deuda externa e Interne del
subdesarrollo. Puede que esto parezca exagera-
al& como en las tragedias griegas, pero ésta es
lamentablemente una tragedla latinoamericana.

Los esfuer.c-,a, p.e. que permltleron a la FNLIJ
de BrasH atender a 600.000 niflos y 30.000 adultos
en los altimos tres aflos, estan por agotarse por
falta de Interim, de vls16n, de comprornlso social,
del gobierno, de las edltoriales, de las Instituclo-
nes Internacionales desatentas a los esfuorzos por

evitar la pérdida de 500 bibliotecas comunItarias
que se organizaron con mucho sacrIfIcio a travds
de la iniciative y de la Inver& On de la sociedad civil.

DescribIrd, brevemente, camo lograrnos desa-
rrollar proyectos de fomento a la lecturc, desde
1980 cuando organIzarnos La Ciranda de Ilbros,
hasta 1989 cuando segulmos con otros cuatro pro-
yectos de fomento a la lecture que corresponden
a distintos pdblicos lectores potenclales.

La Ciranda se dirlgia a las escuelas de la pe-
riferia urbana y de la zona rural donde la experien-
cia con la biblioteca no existia. Con un carnbio de
dnfasis, el Mlnisterio de Educed& de Brasil si-
gulf) con el proyecto de distribucian de titulos a
todas las escuelas pOblicas del pais, abandonan-
do la capacitacian de los agentes.

Livro mindlnho, seu vizinho se ha organizado
para ocupar las Asociaciones de Vecinos con una
biblioteca para nifios y padres. Para las favelas de
las capitales de provincia fue pensado el progra-
ma Lela, Mk) y vuela. En los hospitales pUblicos
el prograrna de cuenta cuentos pare las sales in-
fantiles genera una biblioteca permanente con el
proyecto MI libro, ml compañero . En la provincia
de San Pablo todos los hospitales lo adoptaron
en 1990. El programa nacional de amparo de ni-
flos marginados solicitsa el apoyo de FNLIJ para
que su asistencia tuviera un carácter educativo.
Asi surgi6 Recrianca, proyecto con biblioteca, vi-
deos y metodologia de educacian integrada que
parte de la literature pare alcanzar el inierds por
la alfabetizacien.

Casi todos estos proyectos son hoy objeto de
tesis y evaluaciones sistematicas por parte de in-
vestigadores de nivel acaddmico universitario. Di-
chos proyectos comparten los principles politicos
y los puntos metodolOgicos que indicamos segui-
darnente.

Estimulo a la responsabiliclad social de las em-
presas en la capacitacian de ninos y javenes
para que dstos participen efectivamente en la
sociedad a través de la comprenslan orifice del
mundo que la lecture puede promover.

Movilizacian del adulto para que reconozca el
potencial transformador de la lecture en su vi-
de y en la vida de los szy;e estan a su cargo.
La capacitacian es regular y permanenta para
los Involucrados: maestros, padres, medicos,
profesores, etc.

Presented& de la lecture como fuente de pla-
cer e informacian, do leflexian y orifice, lejos
de los habltes escolares tradleionales que su-
jetan la lecture a evaluociones y notas. La en-
senanza de la lecture cambia con la practice
placentera.

Desmitificacian del libro, de la literature y de
la biblioteca come objetos privileglados de in-
telectuales y gente culta, presentandolo como
Instrumento democrático de canje de ideas y
de conocimiento, cuya sustancla es la viven-
ale de los pueblos.

DistrIbuciOn de Hbros con selecciOn de auto-
res e liustradores represtintantes de géneros
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y estilos diversos para que se pueda lograr un
contacto amplio con las formes del lenguaje
escrito.

Organizacion sistemetica de materiales de apo-
yo pedagogico especIfico frente a las especi-
ficas situAciones del püblico lector potenciai
para sostener la filosofia y la práctica de la lec-
ture en los proyectos.

FormaclOn de personal dentro de la gente de
la misma comunidad cuando no haya expertos
disponibles, a través de talleres regulares, pa-
ra que asistan de modo permanente y espon-
teneo niflos y jOvenes.

Camper las de difusiOn de los proyectos por la
televisiOn (si hay apoyo econOrnico del patro-
cinador) o de cualquier modo, con playeras, se-
llos, prendedores, afiches, etc., que involucren
al nino en un movimiento prolectura.

Acompanamiento y evaluaciOn de los proyec-
tos en todas sus etapas hasta que se comple-
te la experiencia.

Sin embargo, los esfuerzos no logran dar es-
tabilidad a los proyectos por falta de recursos, es
decir, por falta de una politica de apoyo perma-
nente al fomento de la lecture en el pals.

Ahi este el punto neuralgico de la cuesti6n:
los proyectos al cabo de tres o cuatro Mos desa-
parecen porque la iniciativa privada cambia sus
intereses con los vaivenes del mercado y no al-
canza a comprender la importancia permanente del
proyecto que ha promocionado; o porque el gobler-
no no asume el mantenimiento de la experiencia
exitosa para conformer una red poderosa de dis-
tribuciOn de la informaciOn y promociOn de la lec-
ture.

Frente a esta situaciOn vivida durante toda la
decade de los 80, la FNLIJ pensando en el aflo de
la AlfabetizaclOn proclamado por la UNESCO, ha
evaluado su experiencia y ha decidido replantear
sus estrategias: la lecture no es exclusividad de
escuelas y bibliotecas y tampoco corresponde al
sencillo descifrar del pensamiento ajeno.

Con los esfuerzos realizados en el Centro de
DocumentaclOn e InvestigaciOn de la FNLIJ y al-
gunos de los cursos de posgrado en Literatura in-
fantil y Lectura en las universidades del pals, po-
co a poco vamos dibujando un cuadro más realis-
ta de la situaciOn de la literature infantll ense-
flanza, producciOn critica en todas las provin-
cias. Los estudios demuestran la fuerza extraordi-
naria de los cuentos para mover jOvenes, niflos,
adultos a pensar y a interesarse por compartir la
construcciOn de la sociedad.

En 1989, la FNLIJ propuso al INL una nueva
estrategia de fomento a :a lecture. En reuniones
con autoridades locales, empresarlos, medlos elec-
trOnicos e Impresos, blblioteces, escuelas, la
FNLIJ hizo un plan comOn e integrado de acci6n,
para una cludad, plioto quo durante un aflo llama-
se la atenciOn de toda la poblaclOn para alertar
sobre la importancia politica y social de la lectu-
re. Al fin y al cabo !a creaciOn de una socledad
lectora es responsabilidad de todot Este es la ba-

se del actual programa nacional de fomento de la
lecture que la Biblioteca Nacional se propone con-
ducir.

Es evidente que &SI() la conjuncion de fuer-
zas de las intendencias, de los empresarlos y de
los promotores socioculturales conscientes del im-
pacto que puede tener la lecture sobre el desarro-
Ito, va a camblar el rumbo de esta cuestiOn en los
Mos 90.

Ya no no: sirven acciones de bibliotecas o de
escuelas aisladas: el hogar, los medios de comu-
nicaciOn masiva, todos deben articularse en una
politica de promociOn de la lecture.

Pero, en este caso, hay que definir una politi-
ca nacional de valorlzaciOn de la lecture, de arti-
culaciOn de las iniciativas de organismos no gu-
bernamentales y de apoyo a las experienclas re-
gionalizadas y descentralizadas: lograr la acciOn
conjunta que a toda sociedad corresponde. Por
otro lado, sin que los medios masivos como la te-
levIsiOn se involucren efectivamente, sin la multi-
plicaciOn y mantenimiento de biblibtecas y sales
de lecture modernas, ya no les es posible a los
programas tradicionales, mover muchedumbres pa-
re alcanzar el siglo XXI de la civilizaciOn electrOni-
ca que, sin embargo, es una sociedad siempre más
pendiente de la escritura y la lecture.

Se dice que la cuestiOn que nos separa del
primer mundo es econOrnica; pero, en verdad, so-
mos pueblos sin futuro porque no podemos leer
ni contestar las decisiones que se toman más elle,
respecto de nuestro presente y futuro.

Las metodologlas de promociOn de la lecture
pueden ser distintas y deben transformer a los
hombres en lectores por el placer de compartir el
lenguaje, la clue mágica de lo social; lo indispen-
sable es e! empuje articulado de las fuerzas vivas
y lOcidas de la sociedad que reconocen la lecture
como un instrumento besico de todo desarrollo:
la expreslOn libre del pensamiento y el dominio del
lenguaje son condiciones indispensables para el
aprendizaje de lo escrito y la participaciOn

responsable.



En nuestros paises, la aventura de leer sigue
siendo una aventura de unos pocos, como noso-
tros, que hoy estamos reunidos con poder para de-
clr qué mundo queremos pare las nuevas genera-
clones sin que ellas puedan, de hecho, Intervenlr.

Para promover una sociedad lectora, objetivo
de la UNESCO pare la década del 70, que ahora
propone para los ahos 90 un esfuerzo mundlal por
la alfabetizaclOn, la Unica insuperable y extraordi-
naria metodologla es leer. Lo que parece circular
y tautol6gico es más bien lo siguiente:

No es posibie estimular la lecture, caativar nue-
vos lectores, si no estamos convencidos de las
ventajas de leer. No seremos capaces de con-
vertir analfabetos o iletrados en lectores si no
estamos imbuidos por la conciencia feliz de la
importancia de la lecture. Los que estamos co-
mo intermediarios entre los libros y los nihos
padres, maestros, bibliotecarios, editores, li-
breros y productores culturales, si no vivimos
la lecture como un acto de enamoramlento per-
manente con el conocimiento y la informaci6n,
si no practicamos el placer de la conylvencia
con la lecture, no lograremos promoveria ni am-
oiler el nOrnero de lectores. Es decir, si no es-
tamos capacitados, 4cOrno capacltaremos? 0
más bien, si no estamos animados, 4como ani-
mar a los demás?

Sin embargo, el sueho de una sociedad lecto-
ra es bueno si nos ponemos a buscar estrategias
para materiallzarlo. En el marco de nuestras po-
blaciones, ya es imposible pensar en promover la
lecture sin el recurso de los medios masivos de
comunicaci6n.

4D6nde están los suplementos infantiles de
los perl6dicos, los programas de television para
tratar de libros y lecture, las transmisiones radio-
ft:micas de cuentos para grandes y pequehos? 40
nos contentaremos con convertirnos todos en ro-
bots que aprietan botcnes de computadcras pro-
gramadas? Más que luchar contra el poder de se-
ducclOn de los medios masivos debemot
los pare los objetivos mAs nobles porque permiten
a cada ciudadano la independencia de pensar y
decidir en el conjunto social y en la lima de la hls-
toria. Pero tampoco ellos son suficientes.

Debemos crear metodologlas para anlmaciOn
a la lecture, segOn el pOblIco, la situacl6n, los re-
cursos disponibles: grupos cuenta cuentos, juegos
Ilterarlos, clubes de lecture, encuentros con auto-
res, recitado de poeslas, concursos ternáticos, etc.
Más bien felts definir estrategias que puedan sos-
tener y hacer avanzar las metodologlas descubler-
tas.

Paso a sugerir algunas propuestas que a tra-
yes de la investlgacion y el ejerciclo de la cdtedra
unlversitaria se me presentan como urgentes, y
que, en lo cotidiano de la FNLIJ, se comprobaron
verdaderas:

1. Toda acción debe comenzar y estar segulda por
una campalla permanente de Informack5n sobre la
naturaleza y las funciones de lecture. La toma de
conclencia Individual permite a la lecture consoll-
darse como un blen colectivo. (Se carece de un

proyecto nacional de difuslOn de la lecture a tra-
yes de los medios maslvos de comunicaciOn.)

2. La accic5n por la lecture debe tender a respon-
sabilizar a la mayor cantidad de agentes: todas las
personas en su trabajo, en su quehacer cotidlano,
en la vida social como un todo, deben transformar-
se en promotores "naturales" del placer y de la
necesidad de leer: la familia y las organizaciones
sociales son instrumentos fundamentales para la
formaciOn de lectores.

3. La promocion de la lecture depende del acceso
que la gente tenga a los materiales de lecture; pe-
ro, se carece de una politica que se ocupe en for-
ma sistemática y constante de la formed& y or-
ganlzaciOn de bibliotecas y de centros de docu-
mentaci6n, de la producci6n y distribuciOn de
publicaciones especializadas y de programas de
informaciOn masivos sobre &nide y cbmo la po-
blaciOn puede acceder a los materiales o acerca
de qué nivel de servicios se pueden ofrecer en re-
laci6n con las demandas de materiales.

4. El trabajo en favor de la lecture no puede con-
fundirse con proselitismo: desarrollo de la lecture
no corresponde a ofrecer claves de lectures den-
tro de determinados modelos te6ricos, sino favo-
recer la eclosiOn de nuevos modos de leer lo que
está escrito, para no sujetar experiencias distin-
tas a un modelo de interpretacion cerrado. Esto
lo deben tener en cuenta los agentes promotores
de lecture.

5. IntegraciOn vertical y horizontal entre los orga-
nismos que investigan y 16s que planifican y eje-
cutan la promociOn de la lecture, a través de con-
gresos, seminarios y talleres que aproximen las
dos realidades.

6. Ampliar las tiradas de libros para abaratar los
costos de publicack5n, dejando de lado los meca-
nismos de subsidio que tienen compromisos e in-
tereses diferentes de la autOntica promociOn de
la lecture, y exiglendo que el Estado garantice un
tiraje pare las bibliotecas de obras ya publicadas
y seleccionadas por un comit6 multi-institucional
de organismos especlalizados o de obras consa-
gradas por el interts del lector.

7. Interés de las editorlales en apoyar a los orga-
nIsmos no gubernamentales que promueven la lec-
ture con la publicaclOn de materiales sencillos de
orden técnico y práctico que diseminen gulas de
orientaciOn pare el gran pablico. Pensamos que
el penültimo beneficlario del trabajo de estos gru-
pos es el editor, el Ultimo es, de hecho, el lector.

8. DifusiOn de las experienclas metodologicas que
hayan sido exitosas a través de un banco de da-
tos donde cualquier persona pueda registrarlas. Es-
tas experiencias una vez procesadas y dIsemina-
das segan la demanda, pueden ser divulgadas a
travels de publicaciones baratas al alcance de los
Interesados. La organizaciOn de una red nacional
de in tormaclOn sobre promociOn de la lecture, es
una Inlciativa que indudablemente corresponde al
goblerno, a la unlversidad, a los centros de docu-
mentaclOn.

9. Por OltImo o más bien la prImera propuesta
Incluir de Inmediato en los currlculos de los cur-



sos de formaci6n de maestros, o en las licencia-
turas en pedagogla, letras, bibliotecologla, comu-
nicación social, la asignatura promocldn de la lec-
tors, como herramienta indispensable de informa-
cion y formaciOn de agentes capacitados.

Las estrategias definidas pueden servir de ba-
se para acciones concretas, descentralizadas aun-
que articuladas, que creen y renueven sus meto-
dologlas segón las necesiclades y condiclones de
cada grupo potencial de lectores.

Aun es preclso tener en cuenta que la crisis
por la que pasa la lecture en America Latina no
se origina 6nicamente en los problemas relacio-
nados con los metodos de enseñanza, con la pro-
ducciOn de libros infantiles y su circulaciOn, sino
que, fundlmentalmente, es producto de una cri-
sis general de una sociedad discrimlnadora que
no of rece igualdad de oportunidades de acceso a
la culture y de la situaci6n de dependencia en que
se encuentran los paises latinoamericanos. Por
consiguiente, esta crisis no es mes que uno de los
efectos de un problema social de mes amplio es-
pectro.

Sin embargo, una encuesta en los Estados
Un !dos, hecha por pedido del Congreso, reciente-
mente publicada, apunta que solamente el 7% de
las personas egresadas de la enseñanza media es-
tan aptas pare leer un mensaje informativo y con-
cluir sobre su significado. En el campo del texto
artistic% la capacidad de proponer interpretacio-
nes es red ucida ya que no logran establecer rela-
clones entre el texto y el mundo.

Esto no es muy dlstinto de lo que pasa en los
paises europeos, con un alto nivel de alfabetiza-
ciOn, donde el iletrismo avanza bajo el impacto del
discurso electr6nico de la imagen. Pero, hay que
recordar sencillamente que no liege a la pantalla
lo que antes no ha sido texto.

Por estas razones, consideramos que es ne-
cesario pensar en la animaciOn de la lecture te-
niendo en cuenta los antecedentes giobales en los
cuales hemos insistido. El riesgo es perderse en
alguno de los hilos entrecruzados de actividades
que esfuman la lecture, donde el texto no es más
que pretexto para el uso de otros lenguajes

Más bien nos parece que los programs de
animaciOn a la lecture deben convertirse er opor-
tunidades de encuentro entre lector y ;ny.co para
una lecture del mundo a través de l palebra, con
la advertencia de Barthes sobre ei fascismo del
idioma que nos oblige a decir cosas. Sin embar-
go, en la duplicidad del discurso artIstico uno per-
cibe el relies de la realidad. Es el paso que justifi-
ca la existencia del texto, del libro, y permite crear
una practice permamente de lecture. Dice Paulo
Freire, la lecture del mundo antecede a la lecture
de la palabra "aunque la fuerza ideolOgica del dis-
curso elude el lector que piensa encontrar los sig-
nificados en la palabra." Parodiando a Antonio Ma-
chado: "lector no hay sentido, se construye & sen-
tido al leer". La animaciOn debe conducir a esto,
al encuentro de la conciencia critica, a las rela-
clones palabra-mundo. Crear las condiciones pa-
ra valorizar la lecture es el medio más seguro de
animar al lector. Es el quien anima la lecture.

ATENCION
iCAMBIAMOS DE DOMICILIO! ! !

A partir de abril le 1992, estaremos trabajando para la
Asociación Internacional de Lectura en un nuevo domicilio,
ubicado en:

LAVALLE 2116 - 8° piso - Dpto. B
(1051) Buenos Aires - Argentina

Tel.: 953-3211
Horario de atención: Lunes a viernes de 12 a 18 horas.
Por favor: no olvide de registrar este dato en su agenda.
Lo esperamos en nuestras oficinas para cualquier trAmite
referido a la AsociaciOn o para cualquier consulta.
La direcciOn postal sigue siendo la misma:

Casilla de Correo 124 - Sucursal 13
(1413) Buenos Aires - Argentina
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RINCONES DE LECTURA:

APERTURA

A LA COMUNIDAD

MARTA ACEVEDO

Directora de la Unidad de Publicaciones, S.E.P.,
Secretarla de Educacien POblica, Mexico.

Marco de referencia
Es un hecho que las cultures escritas esten en cri-
sis. Entre otras razones por la expansiOn de las
cultures de la imagen. Los nuevos lazos sociales
se establecen a partir de las pantallas. Cambian
redicalmente los vinculos que los individuos este-
blecen con el conocimiento y la informacidn. Una
herencla cultural incalculable empieza a extinguir-
se. Si acaso esta lenta declinacien no se eviden-
cia en los grupos ilustrados, es, sin embargo, un
acontecimiento de impredeclbles consecuencias
entre los sectores mayoritarlos de la sociedad.

En el caso de Mexico y de America Latina esa
clrcunstancia se agrava más '..ues no existe una
tradlcien de la escritura como patrimonio compar-
tido, a lo que debemos arladir la actual crisis de
la escuela y sus efectos en la marginalidad social
y cultural de la mayoria de la población. Les este-
disticas son ciaras y conocidas; los Indices de
analfabetismo recrudecen en los ültimos &los. La
lejanla con respecto al conocImiento y a la cultu-
re crece en la misma proporcien que se extienden
las redes electrenicas. Las consecuencias de es-
te estado de cosas revlsten una clerta gravedad,
tanto en los pianos de la producclen econdmica
como en los Ordenes de la vide colectiva.
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Lectura y marginalidad social
En el universo de los marginados el libro es un bien
raro. En el limite aparece revestido de los atribu-
tos de la inutilidad, si se lo coteja con las urgen-
cies cotidianas y las prácticas de la sobreviven-
cia material. El libro como patrimonio cultural, el
que trasciende los marcos del texto obligatorio,
pareciera tener un futuro solo entre los sectores
ilustrados de la sociedad.

LEs posible modificar este perspective, este
destino de la desigualdad? En el espacio de esta
interrogaclon se inscribe el proyecto Rincones de
Lecture que trabaja con 101 mil maestros en es-
cuelas püblicas mexicanas. Como proyecto peda-
g6gIco pretende ampliar el acceso a la letra escri-
ta y, en este sentido, apuesta a recuperar el uni-

, verso de la escritura, del lento proceso de
E declined& que lo acecha. Y, lo que es más im-
g portante, pretende blinder una oportunldad a la

ImagInaclem do aquellos que han sldo sisternátl-
* camente marglnados de los blenes de la culture

12 escrita.

En la mayoria de los casos, el fracaso-esco-
lar es indisociable del fracaso en la transmisiOn
de las normas lingOlsticas basicas. Sin el domi-
nlo de las técnicas de la lecto-escritura es imposi-
ble incorporar los principios elementales del sa-
ber escolar. Este hecho, a su vez, tiene consecuen-
cies de enorme importancia en la vide social. Entre
otras, se ahondan las fracturas que dividen a los
sectores sociales, los cuales aparte de las de-
sigualdades econernicas se estratifican también
por la posesi6n o el desposeimiento de los bienes
culturales. Como lo expresan muchos nihos de es-
cuelas rurales, el simple hecho de leer marca una
linea divisoria entre letrados e iletrados, entre los
que saben y los que ignoran las reglas del saber
establecido. "Las personas que leen son más cul-
tas que las ignorantes", dice un niho campesino
asumiendo con toda probabilidad las ideas de mu-
chos de sus compaheros. En efecto, un buen nü-
mero de los alumnos insiste en este tipo de opi-
niones. Al tiempo que estos niños del sexto grado
manifiestan severas dificultades para expresarse
por escrito, manifiestan también haber interioriza-
do un conocimiento muy costoso: han aprendido
que ignoran lo que otros saben. 0, en otras pala-
bras, han aprendido a reconocer los valores cultu-
rales que distinguen a aquellos sectores que los
han adquirido. De este modo, aprenden a la vez
a percibir su propia "ignorancia" y la "sabiduria"de
los que acceden a los libros y a la culture supe-
rior. En este aprendizaje se juegan las reglas de
la discriminacien social, en la que los mismos dis-
criminados terminan por admitir las reglas que los
discriminan.

Modelo de lectura, modelo de lector
El deber ser de la lecture, como obliged& esco-
lar y como ideologia, está presente en el queha-
cer del aula. En este sentido, las rutinas y discipli-
nes de la escuela hablan por los alumnos y los
someten a una idea fija: "me gusta agarrar un li-
bro, estar leyOndolo hasta terminarlo y después
cuando nos pregunte explicar lo que entendemos",
dice sin titubeos un alumno de una escuela urba-
ne del Interior. Leer, pare muchos, consiste en ren-
dir cuentas (al maestro), demostrar y exhibir un
cierto rendimiento en el proceso de aprendizaje o
probar que se aprovecha el tiempo libre y que se
dominan ciertos principios morales de utilidad.
Proceso que es motivo de cierta violencia en los
niflos y los pone en estado de tension.

Es la escuela, en este caso, la que define un
modelo de lecture y un modelo de lector en los
que sobresale una cierta idea del rendimiento, del
provecho o de la moralidad del esfuerzo. Patren
reforzado por la familia. Muchos niños se extra-
Ilan de encontrar posibilidades estéticas e imagi-
naries: "me gustan estos Ilbros porque ahl apare-
con cosas muy descorocides", dice un nlho ref i-
rléndose a los Ilbros del RIncôn.

Esas cosas muy desconocldas son los libros,
pare buena parte de los alumnos de las escuelas
pOblIcas. Y para la mayorla, tambiOn slempre qua
no se confunda con las Ideologies del rendlmlen-
to constituyen la 6nIca experiencla de lecture
ablerta, gozosa, Ilberada de las preslones de la
prueba o del examen. Los mundos ImagInarlos son
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precisamente esas cosas muy desconocidas por-
que los alumnos, en la mayoria de los casos, ig-
noran cualquier intimidad con le letra escrlta, en
particular si es de naturaleza literaria. Sin embar-
go, como se puede advertir en otras respuestas,
la escasa familiarldad con este universo no indi-
ca necesariamente incapacidad para aproximarse
a ese espacio ni falta de sensibilidad para apre-
clar sus atributos.

La lecture sin reglas
La respuesta que hemos obtenido de centenares
de niflos de diferentes escuelas del pais es con-
cluyente: la aproximaciOn y el uso de los Libros
del Rfficrin no debe evaluarse desde las reglas del
rendimiento escolar, si bien lo refuerza también
es cierto que lo trasciende en lo que atehe a la
aventura individual que cada niño vive con los li-
bros segOn sus tendencias y expectativas. En al-
gun sentido, esta es una experiencia de autoapren-

dizaje. Para que se desarrolle en plenitud, es ne-
cesario propiciar desde la escuela, un acercamien-
to libre y novedoso al mundo de los libros: permi-
tir que los nifios elijan los textos y escojan los es-
pacios y modalidades de lecture, permitir que los
lieven a sus casas y, sobre todo, favorecer ia crea-
ción de un Ambito escolar sin presiones, discipli-
nes particulares o rutinas de evaluaciOn. Cuando
le preguntamos a los alumnos si sentlan que los
Rincones de Lectura eran parecidos o diferentes
a las dernes clases, poco más de la mitad respon-
di6 que eran parecidos. Las razones de la seme-
janza las encontraban en el hecho de que, como
en todas sus clases, deblan realizar actividades
como respuestas de fiches, cuestionarios o lectu-
res en voz alta.

Cuando la presiOn desaparece, los niños ad-
vierten y celebran la nueva experiencia. No sola-
mente porque aprecian la novedad de los libros
del Rincnn sino tambien porque valoran y advier-
ten las virtudes de una nueva dinAmica grupa y
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afectiva. Lo dice un alumno de una escuela urba-
na cuando se le pregunta qua es lo que prefiere
del RIncón de Lecture: "pos los cuentos y ber que
todos los reunidos opinamos aserca de eso y ber
la confianza por que Ha no nos ponemos nerbro-
sos".

El contacto con los libros se transfigura cuan-
do se crea un Ambito sin disciplines o exigencias
de rendimiento; to expresan reiteradamente alum-
nos de diferentes estados del pals que aprecian
por igual las nuevas formas de interacciOn comu-
nicativa: "a mf me gusta todo lo del Rincón por-
que convivimos y los libros se me hacan como si
lo que leo lo estuviera viendo". La idea de la parti-
cipacidn colectiva es valorada con argumentos pa-
recidos: "creo que es más divertido en la escuela
porque elle podemos platicar entre todos de lo que
mes nos gusta y que no entendemos/ el Rincón
es mucho mes divertido que las demes clases, nos
podemos cambiar de banco con nuestros amigos,
convivimos". El cambio de reglas transforma el ac-
to de leer, los libros circulan y se convierten en
un vfnculo compartido, en una nueva forma de re-
lacionarse: "intercambiamos los libros entre los
companeros, los leemos en pareja o en grupo, los
comentamos con los amigos". Para muchos de es-
tos alumnos parte del placer que les procura esta
experiencia consiste en Hever los libros a sus ca-
sas para poder leerlos con atenciOn y tranquilidad
y también compartir la aventura con sus padres,
hermanos o amigos.

Esta libertad que celebran como practice de
conocimiento y auto-reconocimiento y como reen-
cuentro con la imaginacion y la creatividad no es
un espacio ajeno al aprendizaje. Por el contrario,
representa otra via de acceso al saber que contri-
buye, con modalidades novedosas, a la ardua ta-
rea de adquisicidn de la lengua escrita. En este
sentido, los Rlncones de Lecture propiclan otro lu-
gar desde donde leer. La lecture como espacio del
saber es, antes que nada, espacio del placer. Sa-
ber y placer representan un lugar de convergen-
cies: no se excluyen sino que se complementan.
Creemos que de este modo puede lograrse una
adecuada armonla entre el aprendizaje de las tec-
nicas instrumentales de lecture a través de los li-
bros de texto y una aproximacidn mas dilatada y
mes Intima en la que juego y placer no se exclu-
yan del mundo de las letras.

Rincones de ecture:
nueva prictica educative
Los Rincones de Lecture plantean pues, alternati-
ves de diferente naturaleza al slstema educativo
tradicional:

Ofrecen a un nOmero considerable de alumnos
procedentes de sectores populares, la posibi-
Mad de acercarse a diferentes expresiones de
la culture escrIta.

Intentan establecer nuevas redes de circulaclan
y dIstribucl6n de los blenes culturales a turves

0 de las escuelas tanto en lo que atafle a la rela-
dem con los Ilbros y el conocimiento como a
la adquisiciOn de la lengua escrita hasta aho-

14 ra patrimonlo de mlnorlas.

Amp Ilan el radio de acciOn de la escuela con
préstamo de libros a domicillo; y con la edi-

clan de materiales para padres y maestros, ni-
flos y adultos se integran a nuevas practices.

Es un proyecto de inscripciOn voluntaria pues-
to que no es obligatorio en el Programa de Edu-
caciOn Basica. Las cooperatives escolares o
las asociaciones padres compran paquetes
de libros correspondientes a cada grado y de
este modo inauguran nuevas modalidades de
financiamiento social de la educaciOn.

Ha reunido en un programa de coediciones, las
obras mes significativas de varies editoriaies:
22 tftulos de editoriales de Espaha, 25 de Ar-
gentina; 13 de Brasil; 7 de Venezuela y 2 de Chi-
na. Se han propuesto tftulos a edltoriales me-
xicanas para coeditar. La S.E.P. produce el ma-
terial, la industria editorial imprime. La inicia-
tiva privada distribuye a sus canales comercia-
les y la S.E.P. a escuelas y organismos pObli-
cos.

El programa editorial de Rincones de Lecture
ha sido apreciado por otras instr-cias, esco-
lares y extraescolares, asl, se ha,. producido:

5000 juegos de 72 libros para los promotores
de salud en comunidades de 1000 habitan-
tes, para el Consejo Nacional de PoblaciOn.
6000 juegos de 50 tltulos para el Sistema Na-
cional de Bibliotecas.
15000 juegos de 25 libros para grupos de 10
y 2° grado que Ilevaban la propuesta de im-
plantacidn de la lengua escrita.

- 3000 juegos de 50 tftulos para el Instituto La-
tinoamericano de ComunicaciOn Educative
pare ser ofrbcido entre las 17 naciones miem-
bros de ese organismo internacional.

- 25 juegos par la investigaci6n "Condiciones
de alfabetizaciOn en el medio rural" del DIE-
CINVESTAV.
2000 juegos de 40 tItulos para niflos mexica-

que cursan el 10 o 2° grado en escuelas
norteamericanas de estados fronterizos (en
proceso).

Un programa en movimiento
La implantaciOn de los Rincones de lecture ha sig-
nificado un proceso complejo que articula tres mo-
mentos de realizaciOn:

a) La seleccidon, ediciOn y distribuciOn de libros pa-
ra niños y adultos.

b) El seguimiento del proyecto en su insercidn co-
tidiana en las escueias y la capacitaciOn del per-
sonal responsable de Ilevarlo a la practice: coon-
dinadores estatales, asesores de zonas, directo-
res y maestros.

c) La investigaclan de los resultados de la expe-
riencla de modo de darle un carécter flexible al pro-
yecto y tender a su paulatina transformaciOn.

Desde 1986 haste, la fecha el proyecto ha te-
nldo un ritmo sostonido de crecimlento que se fun-
da, en lo esencial, en la demanda que suscIt6 en
dlla.'entes escuelas del pals.
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Rincones de Lectura en la Escuela Primer la
De 1° a 6° grado

CICLO
86-87

CICLO
87-88

CItLO
88-89

CICLO .

89-90
TOTAL

Maestros participantes 1.500 32.000 40.588 36.000 110.088

Escuelas* 1.230 4.200 5.586 10.800 10.816

Alumnos beneficiados 52.500 1.120.000 1.420.580 1.260.000 3.853.000

NOmeros de libros 180.000 554.000 1.284.400 720.000 2.738.400

El programa ha ofrecido el 5% de los paquetes a escuelas privadas.
Durante tres anos hubo libros solo para grupos de 30 a 6° grados.
En el ciclo 89-90 se atendieron esas escuelas con 1° y 2° grados.

Este año escolar 91-92, Rlncones de Lecture
estará en cerca de 40 mil escuelas rurales e indf-
genas, de 1 a 5 maestros que no comprardn los
paquetes pero a cambio se han inscripto en el pro-
grama y han formado un Comité de Lecture con
los niflos del 6° grado, sus padres y maestros. Los
paquetes Ilevan 160 materiales: 90 libros para ni-
hos, 34 libros de enlace (pare que los nifios y adul-

tos lean en comun), 24 libros para padres con te-
mas de salud, productividad y literature, 12 juegos
maternáticos, materiales de prelectura y libros para
los maestros multigrado.

Este aft se cubrirán también 23 mil jardines
de niños indfgenas y rurales con 19 libros y mate-
riales de juegos. En total se distribuirán cerca de
7 millones de libros.

at
4,41,1
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y dreas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdicticas pedagogicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simul'dneamente a la consideracidn
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamario carta (incluida la bibliografia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de Ia revista (Casilla de Correo124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y estar acompariados
de una nota con la direcciOn del autor/
autores, nirmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve reseña de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. Acusardn recibo de los
originates, informardn a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originates.

6. Los trabajos rectbidos son
revisados por dos miembros por lo
menos del Consejo Editorial
Consultivo. Ague Hos autores que
deseen permanecer en el anonimato
para los Informes de los consultores,

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titula con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agrupardn ui final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn 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 en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogrdficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, 'ono (entre parentesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ano de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,
atio, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nirmero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
trod deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
parentesis su versiOn en castellano
o en el idiorna en el que se
este citando.

10. Los informes de investigación
deben respetar los apartados clOsicos
de Introduccidn, Método (sujetos,
diser o, instrumentos y/o
procedimlentos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos clue no oumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdn considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de recibo n1 se les devolverd los originales.
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PROGRAMAS DE LA
COMISION NACIONAL
DE LECTURA

EN VENEZUELA

NORMA ODREMAN

Coordinadora de Acciones Técnicas de la
Secretarla-Ejecutiva de la Comisión Nacional de
Lectura de Venezuela

I. Hacia la consolidación
de una politica nacional
de lectura en Venezuela

Bases para su ejecuck5n

Todos los sectores de la sociedad moderna coin-
ciden en reconocer la importancia de la lectura
"como elemento estrategico de primera magnitud
que establece limites a las posibilldades del de-
sarrollo naclonal y, que en caso extremo, sl no se
le preseota suficiente atenciOn, puede considerar-
se como un problema geopolitico"(Rodriguez Tru-
jillo, 1989).

Prestar atenciOn al problema de la lectura sig-
Mica, por un lado, definir una politica coherente
con la forma de pensar y de concebir la vIda de
los miembros representativos de la comunidad en
la cual se pretende ejecutar la politica y por otro
lado, estructurar una fundamentaciOn teOrico-
conceptual a partir de la cual se generan lineas
de trabajo y acclones especlficas.

4 N
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En Venezuela, la situaciem educative es difl-
cll; particularmente, el Oltimo dec,enio ha sido un
periodo de limitaciones econemticas y de tensio-
nes sociales. Esto ha repercutido en la educación,
la cual se ha visto afectada entre otras razones
por la corrupciOn partidista de los gremios docen-
tes. La politica partidista constltuye en Venezue-
la el principal ingrediente de la desmoralización
y la falta de motivaciOn del docente en todos los
niveles del sistema educativo. Otro problema que
contribuye a la crisis educative es la ausencia de
urta politica de actualizaciem para los docentes en
servicio por parte del Ministerio de Educaciem.

Estos problemas inherentes a los maestros
unidos a la problematica econOmica y social que
vive el pals afectan el desarrollo del proceso edu-

cativo y se evIdencla una ausencia de estrateglas
que puedan, a corto plazo, constituir alternatives
de soluclan.

En la actualidad la escuela venezolana esta
siendo cuestionada, entre otras cosas, por su In-
capacidad para desarrollar en los niños actitudes
favorables hacia la lecture y escritura necesarias
para aprender, informarse y recrearse. El fracaso
escolar registrado en la década de los ochenta re-
vela esta situaciem. Especificamente, en 1989 se
observe una tasa de deserciem de aproximadamen-
te el 8% y niveles de repitencia que oscilan entre
el 12% y el 16% en la primera etapa de educaciem
basica, segOn lo sellalado en la Memoria y Cuen-
ta del Ministerio de Educaciem (1981-90).

Alumnos repitentes y desertores de educaciOn basica
(10 a 3er. grado) 1986-88

ANDS
ESCOLAREs GRADO MATRICULA DESERCION % REPITENCIA % PROSECUCION %

Primero 645.174 50.079 8 96.233 15 498.232 77
1986-87 Segundo 632.064 21.361 4 56.962 11 454.714 85

Tercero 498.977 28.323 6 48.499 10 422.155 84

Primero 643.095 47.643 7 101.878 16 493.557 77
1987-88 Segundo 555.194 21.257 4 62.505 11 471.418 85

Tercero 502.240 23.170 5 50.706 10 428.365 85

Memoria y Cuenta del Ministerio de Educación 1986-88.i
Tasa de DesercIfin y Repitencia

1° a 3°
1980-1989

1990 19411 1962 1963 1994 19415 194 1967 1960 1999

PUENTE: Mln. Educaclen. Memorla y Cuenta 1981-1990
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El problema toma dimensiones de crisis por-
que la educaciOn es una fuerza vital que este pre-
sente en todos los aspectos de la vide. La educe-
ciOn nos forma como personas y como socieda-
des y determine, en gran medida, lo que aspiramos
ser.

En este sentido todos coincidimos en que el
domlnio y el valor de la lecture constituye un re-
querimiento fundamental necesario para la con-
solidaciOn del proceso educativo ya que la lectu-
re representa un vehiculo esencial que conduce
a la informaciOn, al conocimiento, a la sabiduria
y al disfrute (Ryan, 1990).

Hacer propias estas ideas flexibilizare la ac-
tuaciOn del maestro con el alumno. Los procedi-
mientm tradicionales para abordar la alfabetiza-
ciOn, tales como la jerarquia de habilidades y des-
trezas el enfoque global fraccionado, han negadn
la :inportancia de las experiencias signIficativas
de lecture propiciadas por materiales de alta cali-
dad. Esta subestimaciOn a las experiencias pre-
vies del lector y a la interacciOn con los materia-
les impresos han condicionado la existencia de no
lectores, o bien, de lectores limitados para con-
vertir el mensaje Impreso en acto de vide.

En este examen de la realidad educative, las
instituciones representatives del pals también han
considerado que el problema de la lecture tiene
que ser abordado en consenso mediante la coo-
peraciOn y el compromiso de todos, esencialmen-
te de la familia y de las organizaciones que inter-
vienen en la producciOn de materiales de lecture
y en el acceso y distribuciOn de dichos materia-
les. Otros acuerdos importantes en los que se es-
tan logrando avances significativos ester' relacio-
nados con la naturaleza del acto de leer, los fac-
tores educativos que facilltan o dificultan este
proceso, y la direcciOn que debe tomer la forma-
ciOn del docente, para ser un promotor de la lec-
ture.

En cuento a la lecture, dos premises importantes:

Conceptualizar la lectura como un proceso activo en
el cual las experiencias previas del lector InteractOan
con el texto escrito para construir significado.

Asumir que el aprendizaje de la lengua escrita depen-
de en parte del contacto prevlo que el lector haya te-
nido con materlales escritos, y a la reacciOn que es-
tos materlales generan sobre su personalidad. Leer
despierta el deseo de leer. La meta es que nuestros
niflos aprendan a leer en un clime de respeto, y a es-
timular el deseo de leer a trues del acceso a mate-
riales de calidad.

Como dice Foucarnbert (1983): "La lecture solo puede
aprenderse por la inmersiOn en lo escrito, por el inter-
camblo, la comunicaclOrt y la multiplIcaciOn de las rela-
clones entre la escritura social y el mundo real".

Factores que facilltan el proceso:

Subsanar las dlferenclas que exlsten entre las activi-
dades de lectura y escritura que se realizan en la es-
cuela y las funclones de la lengua escrlta.

Garantizar el acceso gratuito de Ilbros de recreaclOn
bellamente Ilustrados de excelente calldad en las
aulas 10, 2° y 3er. grados.

Incorporar activamente a la familia en el proceso de
alfabetIzaclOn de sus niflos.

Como dice Steiger (1990): "La disposiclOn de la familia
hacia las ideas, los libros y la lectura da origen a valo-
res muy importantes que pueden influir incluso en los
niños más pequeños".

Lograr acuerdos y coherencia en las acciones que
desarrollan los distintos organismos que enfrentan
el problema de la lecture en Venezuela.

Apoyar la producción de materiales de lecture para

Formed& del docente:

Revisar el diseño, alcance y secuencia de los conte-
nidos de los programas de formaciOn docente en lo
ref erente a la ensehanza de la iecto-escritura y a la
promocion de la lectura.

Lograr apoyo de las distintas universidades del pals
para enfrentar el proceso de actualizaciOn permanente
de los docentes en las areas prioritarias: Lengua y
Maternatica.

Incentivar a los profesores y estudiantes de las dife-
rentes universidades a desarrollar investigaciones di-
rigidas al aprendizaje de la lecto-escritura y a la pro-
mociOn de la lectura.

Establecer convenios con los Institutos de Educaci6n
Superior para apoyar la publicaciOn de libros a bajo
costo para docentes.

Si bien es cierto que en Venezuela desde la
entrada de los niflos al proceso de educaciOn for-
mal, hay una tendencia a la enseflanza de la lecto-
escritura, tamblOn lo es el hecho de que la preo-
cupaciOn cesa cuando el alumno es capaz de de-
codificar simbolos escritos, independientemente
de que pueda o no comprender el mensaje. Esta
concepciOn de la lecture, en la mayoria de los ca-
sos, desencadena el abandono de la escuela por
parte del alumno, porque en el peor de los casos
el estudiante permanece dentro del sistema edu-
cativo cargendose de frustraciOn y repitiendo aflo
tras aflo el mismo grado hasta transformarse en
un analfabeto funcional.

Esta limitaci6n para ampliar la comprensiOn
del mundo mediante la lecture genera altos nive-
les de fracaso en una poblaciOn que ve disminui-
das sus posibilidades de desarrollo personal y so-
cial, as( como su ingreso exitoso al mercado de
trabajo.

Esta realidad individual toma dimensiones
alarmanies y ha venldo incrementando el ocio y
la delincLencia en miles de adolescentes, crisis
en la situaciOn sanitaria y altos indices de margi-
nalidad.

Estamos convencidos de que la escuela sigue
siendo la instancia alfabetizadora de mayor peso
en el pais; sin embargo, no se puede considerar
el problema de la lecture como un problema del
sistema educativo exclusivamente, es necesario
visualizer la problematica desde la perspective del
desarrollo econOrnico, social y cultural del pais.
En materia de lecture somos responsables todas
las organizaciones e instituciones representatives
en la vida nacional.

4 8
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Lo que sucede en nuestras escuelas, en los
hogares y en el entomo social de cada niño con
respecto al aprendizaje de la lecture, la escritura
y el pensamiento lOgico-maternatico tiene reper-
cusiones serias a lo largo y ancho del sistema so-
cial.

1.1

20

Le'realided demuestra una falta de preocupa-
ciOn de las families más deprimidas socialmente
por el desarrollo de la lecture de sus hijos. La es-
cuela, por su parte, ha relegado el aprendizaje de
la lecto-escritura a un segundo piano y ha optado
por impartir conocimientos te6ricos repetitivos y
memoristicos que no inducen al aprendizaje cons-
tructivo.

La gravedad que reviste esta situaciOn ha Ile-
gado a convertirse en motivo de preocupaciOn tan-
to para los organismos oficiales, como para las
personas e instituciones ligadas al mundo de la
educaciOn y de las tetras. Es por esta razOn que
a partir de 1984 comienzan a establecerse las ba-
ses legates que fundamentan la existencia de la
ComisiOn Nacional de Lectura, cediéndole a ésta
la responsabilidad de coordinar todas las accio-
nes destinadas a efectuar la Politica Nacional de
Lectura.

Fundamentos legales de la
Comisiton de Lectura

Resoluciim 33511984
Resuelve:
El mejoramiento de la calidad de la educación, conce-
diendole prioridad a la lecture y a la escritura como el
medio más accesibie para informarse, obtener conoci-
mientos y recrearse.

ResoluclOn 208/1986
Resuelve:
Se establece una politica de lecture basada en los si-
gulentes lineamientos:

Promover y ejecutar campaflas de sensiblizaciOn pa-
ra la lecture.
Ref orzar el pap& de las instituciones educativas en
el aprendizaje de la lecture.
Estimular la producción de materiales impresos.

ResoluclOn 73711989
Resuelve:
Se crea la ComisiOn Nacional de Lectura la cual se en-
cargara de coordinar las acciones destinadas a ejecutar
la politica nacional de lecture en Venezuela.

ResoluclOn 61611991
Resuelve:
Designer los integrantes de la ComislOn.

ResoluclOn 01611991
Resuelve:
Se establece que una prioridad para el mejoramlento de
la calidad de la educaci6n es la adquisici6n del dominio
de la lengua, enfatizando el aprendizaje de la lecture y
de la escritura. Por esta raz6n se advlerte a los docentes
que "el aprendizaje de la lecture es un proceso que se
consollda durante los tres primeros grados de la educe-
d& besica.

ResoluclOn 617/1991
Resuelve
Se establece que por cuanto es interes del estado of re-
cer a la poblaci6n una alternative de educed& Integra-
da, dirlgida a atender a los jovenes, a maestros, padres
y a la población en sltuacIón de pobreza a trues del prés-
tamo de llbros recreativos e Informativos fuera del re-

cinto escolar se instrumenta el proyecto domlnado Plan
Lector de Cajas vlajeras.

Con estas bases legales se pretende la reali-
zaciOn de acclones que favorezcan la creaciOn de
un entomo inmediato positivo hacia la lecture, que
permita a los venezolanos tomer conciencia de la
importancia de la lecture como actividad que ga-
rantiza un mejoramiento de las condiciones de vi-
de de la poblaci6n.

Como dice Rodriguez Trujillo (1989): "La fine-
lidad de la ComisiOn Nacional de Lectura, es for-
mer una poblacion lectora, es decir, inducir en los
niños y adultos una motivaciOn sostenlda hacia
los materiales de lecture, que lean con alto nivel
de comprensiOn e incorporen materiales de lectu-
re informative y recreative a su vide cotidiana".

Sin embargo, es importante que los padres y
los maestros recuerden que el niño en el proceso
de adquisiciOn y desarrollo de la lecto-escritura
aplica estrategias, formula hipOtesis y se hace pre-
guntas.

En este sentido GFEN, Groupe Francais
d'Education Nouvelle (1982) refiere: "Este es el mo-
mento en que el niflo conquista poco a poco una
r;alided de lector en un medio que le proporciona
apetencia por la cosa escrlta, y singularmente por
el libro".

De este modo, un nifio que ha crecido en un
ambiente famr y escolar donde se practica y
valora la comuniu..:ciOn y la lecture, donde hay nu-
merosos materiales para ello, a quien se le ha ha-
blado y leido y cantado es deck, se le ha intro-
ducido en el mundo de la palabra de manera
gratificante desarrollará una mejor preparaciOn
y predisposiciOn pare la lecture.

Principios que rigen la politica
de lectura en Venezuela

Democratizachin

A. Facilitar y estimular el acceso gratuito a los materia-
les de lecture a toda la poblaci6n, a través de:

Mecanismos de distribuciOn,
sistemas de blbliotecas ptiblicas y escolares,
presencia de Ilbros y otros materiales de lecture en
las aulas.

B. Prevención del fracaso escolar a trues de activida-
des de actualización y capacitaciOn de los docentes de
preescolar y de la prImera "tape de educed& basica,
con la finalidad de garantizar el derecho de todos a la
educaci6n, expresado en el articulo 78 de la Constitu-
diem de Venezuela.

Como expresa Ryan (1990), "el derecho de educaciOn es
decisivo para el dIsf mute y el ejercicio responsable de
otros derechos; y, en sentido más amplio, no sOlo tlene
que ver con la educaclem sino también con el progreso,
la justicia y la Igualdad de oportunidades".

Producci6n

A. El establecimiento de una relaciOn directa entre la Co-
misiOn Nacional de Lecture con "Ns demás organismos
del Estado con la finalidad de de, conocer la existen-
cla de la politica de lecture y busLir au cooperaciOn.



B. La promocion y ejecucion de campanas nacionales
de sensibilizacian hacla la lectura a trawls de los me-
dlos de comunicaclOn.

C. La divulgaciOn entre edltores de la conclusiones pre-
sentadas por organismos e instituciones en congresos
o jornadas sobre la conducta lectora del venezolano, sus
preferencias y los resultados de investigaciones en el
area.

D. La creaclan de premios que estimulen a los autores
venezolanos.

E. La toma de conciencia y el compromiso de los ejecu-
tores de la politica nacional de lectura para lograr con-
senso en las acciones que se emprendan.

F. informaciOn a todos los sectores de la poblacion so-
bre la existencia de servicios y recursos bibilotecarios
y de los mecanismos a través de los cuales los usuarios
pueden tener acceso a dichos materiales.

G. La divulgacidn de obras de escritores venezotanos para
estimular la dIfusiOn del pensamiento y de la creaciOn
de los venezolanos más prominentes de todos los tiem-
pos.

Producci6n

A. EstImular la producciOn de materiales informativos de
diversa indole para instruir a la poblaclOn en todos sus
niveles y proporcionarles oportunidades para practicar
la lecture.

B. Publicar resultados de investigaciones en el area de
lecture que sirvan de punt() de partida a los cambios que
se propongan en el abordaje de la lecto-escrltura y la
promoción de la lecture:

C. Contribuir a la ediclón de materiales de lectura para
docentes y nlños que favorezcan el desarrollo del proce-
so y estimulen el deseo de leer.

Valoraclim

A. La creaciOn de un sntorno inmediato positivo hacia
la lectura que permita desarrollar actltudes, valores y
orientaciones hacia el comportamiento del lector.

B. La orientacian y motivaciOn a la familia para que pue-
dan convertirse en los principales agentes de estimula-
cion y formaclan de hábitos de lectura en nlfios y jOvenes.
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C. El apoyo a los esfuerzos oflciales y privados destina-
dos a la alfabetizaclOn de adultos en todo el territorio
nacional.

D. La creaclón de una poblacion lectora con motivación
sostedda hada los materlales de lectura con el fin de
que tomen decisiones acertadas, cientificas y renovadas,
y que disfruten de la lecture.

Estos fundamentos te6rico-conceptuales y le-
gales orientan ef curso que han de seguir las ac-
clones que emprenda la Comisi6n Nacional de Lec-
ture as( como las estrategias dirigidas a resolver
la problemAtica.

En terminos de las estrateglas, la ComisiOn
se piantea:

A. Fortalecer los servicios de sales infantiles en
las bibliotecas pOblicas, los servicios de bibliobüs,
biblioiancha y cajas viajeras del Plan Lector, re-
forzando las dotaciones existontes con abundan-
tes libros para nihos bellamente ilustrados, para
brindar asistencia sostenida a los niflos que cur-
san la primera etapa de educaciOn bAsica por con-
siderarse este el grupo poblacional más vulnera-
ble al fracaso escolar.

B. Identificar docentes con disposiciOn al cambio
que volunt&riamente puedan transformarse en pro-
motores de la lecture en sus aulas, sus escuelas
y sus comunidades.

C. Fortalecer a la familia venezolana a trues de
campahas orientadas a incorporar a los padres en
el proceso de alfabetizaciOn de sus ni hos. El corn-
portamiento de los miembros de la farnilla supo-
ne para el niho un conjunto de actividades de len-
guaje oral y escrito que constituyen la base de los
conceptos y actitudes que forman a un lector en-
tusiasta. En efecto "la disposici6n de la familia
hacia las ideas, los libros y la lecture da origen
a valores importantes que pueden influir inclus-o
en los nihos muy pequehos"(Stalger, 1990).

II. Plan Lector de Cajas viajeras.
Un proyecto para promocionar la
lectura en las escuelas venezolanas

El niho de la primera etapa de educaciOn bAsica
constituye el grupo poblacional de atenci6n prio-
Marla de la ComIsl6n Nacional de Lecture, por con-
siderarse el más vulnerable y dependiente. Tam-
biers porque son curiosos, activos y estAn Ilenos
de esperanza, y su infancia debe ser una epoca
de alegrla y paz, juegos, aprendizaje y crecimiento.

La crisis que atraviesa el sistema educativo
venezolano a la que hemos hecho referencia ante-
riormente afecta a un alto porcentaje de Mhos que
cursan estudlos en este nivel del sistema. Las es-
tadlsticas senaladas en 18 Memoria y Cuenta del
Ministerio de EducaciOn durante los Oltimos arms
reflejan que el niimero de niflos matriculados ca-
da aho en los primeros tires grados, no coincide
con aquellos que permanecen dentro del sistema
educativo el tiempo necesario para culminar con
(Vito el nivel de educación mfnimo establecido pot
el Estado venezolano.

Estos niveles significativos de frustración con-
firman la necesidad de dirigir especial atenci6n a
los nillos de estos grados, como una acción pr?.-
ventiva orientada a garantizar que el alumno ad-
quiera el adecuado dominio de la lengua escrita
durante los tres primeros grados de su educaciOn.
Como dice GFEN (1982): "Este es el momento en
que el nifio conquista poco a poco una calidad de
lectura en un medlo que le proporciona apetencia
por la cosa escrita, y singularmente por el libro".

En este sentido, la ComisiOn Nacional de Lec-
tura ha venido generando actividades que contri-
buyen a la adquisiciOn y desarrollo del proceso de
lecto-escritura y a la promoción de la lecture, a tra-
yes del acceso a los libros y a otros materiales
de interés para niflos en edad escolar. La f inali-
dad de estas acciones es el fornento de la lecture
dentro y fuera del aula, es decir, el establecimien-
to de los fundamentos para el desarrollo de acti-
tudes hacia Ia lecture que duren toda la vida.

En el logro de este prop6sito, las actividades
que se desarrollan en la escuela durante los tres
primeros ahos y la actitud asumida por los docen-
tes responsables de estos grados, son definitivos
para incentivar o destruir el deseo de leer en for-
ma voluntaria en los rifts. La lecture voluntaria
contiene el elemento del mOvil personal, y, si este
es alimentado, entonces la disposición hacia la
lecture podrA ser aprovechada a lo largo de todo
el prograrna escolar, formando nirlos con las ca-
pacidades para abordar una vide de aprendizaje,
y para participar activamente en el desarroilo na-
clonal.

La lecture voluntaria estA asociada con el pla-
cer y este es un elemento de gran relevancia en
el desarrollo del proceso de lecture y en el deseo
de abordar diferentes tipos de libros, de alli la im-
portancia de poner al alcance de los nihos varie-
dad y cantidad de libros, y proporcionarles aseso-
ramiento para su selecciön.

Para ayudar a los nihos en la elecciOn de di-
ferentes gérieros, es necesario conocer acerca de
los intereses y aficiones infantiles y disponer de
una variedad de titulos apropiados a diferentes
edades.

Una abundante bibliografla actualizada de-
muestra que las historias favorites de los nihos
tienen relaciOn con sus vivenclas y fantasias, y que
las situaciones presentadas en los libros pueden
guarder relaciOn con su propia experiencia; de es-
ta manera, el libro puede transformarse en un alia-
do pare ayudarle a resolver sus luchas interiores.

La ficción y otras formas narratives, como las
biograffas, son generos muy populares entre los
niflos y estimulan la lecture voluntaria. A partir de
estas preferencias los maestros pueden sentar las
bases para establecer el deseo de leer en forma
espontánea.

Es indudable que el contexto escrito que ro-
dea al nino es factor determlnante para su forma-
ci6n como lector. En efecto, como dice Moss
(1989): "Si los niflos han tenido los libros que ne-
cesitan y gustan, la lecture fluye como el habla
al hablar" (En Odreman, 1990, p. 1).
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Desde esta perspective es importante propor-
cionar al nillo materiales significativos que le per-
mitan aprender a leer leyendo.

Para el logro de esta irnportante meta y en un
intento por alfabetizar a nuestros ninos más elle
de un sentido funcional, la ComisiOn Nacional de
Lecture este centrando sus esfuerzos en facilitar
a los niilos de todos los entornos sociales y étni-
cos una variedad de Itbros, histories y poemas pa-
re ser leidos y discutidos en el aula a través del
Plan Lector. Este programaci6n es un servicio de
Cajas vlajeras para apoyar a los niños y docentes
de la primera etapa de educacl6n besica.

La implementaclOn del programa ha implica-
do tres momentos:
1. Selecclem: Adquisicion y distribución de los ma-
teriales.
2. ActuallzaclOn: Encuentros y Talleres con docen-
tes y bibiotecarios.

3. Investlgacion:
Seguimiento del proceso de ejecuciOn.
EvaluaciOn externa por parte de organizacio-
nes o personas ajenas al proyecto.

Administrachin del plan

Materlales
27 Utulos de lecture para ni nos: cuentos, hi storias, poe-
slas e InformaciOn de caracter general.

Procedlmlento
Cada mes el docente participante recibe de manos de
un monitor bibllotecario una caja viajera que contiene
40 ejemplares de un mIsmo Utulo. Desarrolla activida-
des con el libro durante ese tiempo, incluyendo el pres-
tamo al hogar reclbe 9 tltulos diferentes durante el ano
escolar. (En cada entldad federal participan 72 docen-
tes.)

Relaclem
Blblioteca (personal)
Escuelas (docentes-directivos)
Familla (ninos-padres)
Comunidad (familiares-amigos)

Materlales
27 gufas para el docente (una para cada titulo).

Procedimiento
En cada caja vlajera se incorpora una gufa pare el do.
cente. Las actividades Innovadoras que proponen la
gulas del docente estén orientadas a estlmular la imagi .
naclOn creadora, enriquecer el lenguaje Infantll, reforzar
la atenclOn y la capacIdad de escuchar. facllitar el inte .
rés por la lectura, posibIlitar el dialogo entre generacio.
nes y desarrollar aspectos de sociallzaclOn tan Impor-
tantes como el trabajo en grupos, el sentldo critico, la
comunIcaciOn y el respeto mutuo.

Relación
FunciOn social del lenguaje
Aprendlzaje
Ensenanza
Juegos
Demostraclones

Materiales
Una matriz de correlacién para cada grado de la prImera
etapa de educacIón básica.
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Procedimlento
A la caja viajera se integre una matriz que establece las
relaclones entre los objetivos del programa de estudio
del grado respectivo y permlte desarrollar la expresiem
oral, la lecture, la escrItura, Ia expresiOn plástica, corpo-
ral y musical, dándole al programa de estudio una nue-
va dimension.

Relaclem
Programa de estudio
Lectura recreative
Experiencias de lenguaje
Otras actividades

Los objetivos del Plan lector

General
Valorar la lectura como la herramienta más importante
pare la formaciOn de hombres conocedores, participati-
vos, criticos y creatIvos.

EspeclfIcos
Desarrollar mayor nivel de comprensi6n lectora y es-
critura entre los ninos y jOvenes.
Mejorar el rendlmiento escolar.
Dlsminuir los indices de repitencia y deserciOn esco-
lar causados por la lectura y escrltura.
Hacer patticipe a la familia y a la comunIdad en el
aprendizaje de sus hijos.

El Plan Lector de Cajas vlajeras es el resulta-
do de una programaciOn concertada entre la Bi-
blioteca Nacional, el Banco del Libro y la Comi-
si6n Nacional de Lectura, con la finalidad de pro-
porcionar a los nitlos experiencias de lecture que
les permitan aprender a leer leyendo libros de al-
to contenido literario con maravilloses ilustracio-
nes. El proyecto inicial del Plan Lector cuenta con
la participaciOn de 2000 docentes, 60.000 nitios y
40 monitores de blbliotecas pOblicas. Para el de-
sarrollo de estas actividades las Comislones Es-
tatales han venldo reallzando acciones que tras-
cienden los muros de las escuelas y hacen parti-
cipe a los miembros de la comunidad de los
mensajes y las fantasias que integran el plan.

Las bibliotecas ptiblicas, las plazas y los par-
ques constantemente son sitlos de reunion pare
disfrutar de aventuras literarlas maravillosas y de
las divertIdas actividades que sugleren la gula y
el programa de estudio. 23



Bibilografia Co !mien Basica del Plan Lector

Barbot, Daniel (MO) Rosaura en bicicleta. Ilustraclones de Morella Fuenmayor. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Barbot, Daniel (1981) Un clients se mueve. Ilustraclones de Gian Calvi. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Bolliger, Max (1984) La canción me* bonito. Ilustraciones de Jindra Capek. Madrid: Ediciones SM, 2da ed.
Capek, Jindra (1984) Un Who ha nacido (antigua leyenda de navidad). Ilustraciones de JIndra Capek. Traduccien del
alemen de Marinelli! Terzi. Madrid: Ediciones SM.
El cocuyo y la Mora (1987) Cuento de la tribu pemon. Recopilado por Fray Cesdreo de Armeltada. Adaptacien de Kuru-
sa y Verenica Uribe. Ilustraciones de Amelie Areco. Caracas: Edlclones Ekare-Banco del Llbro, 5ta. ed.
Cuentos picarescos pars nifios de America Latina (1983). Editado por Marfa Candelaria Posada: Asesor de disetlo:
Gian Calvi. Caracas: Ediclones Ekare-Banco del Libro (coediciOn latinoamericana).
Da Coll, Iv& (1989) Torts de cumpleafios. Ilustraclones de War Da Coll. Bogota: Carlos Valencia editores.
Encuintrame. Fiestas poputares de America Latina (1989). Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro (coedicien lati-
noamericana).
Fox, Mem (1988) Guillermo Jorge Manuel Jose. Ilustraciones de Julie Vivas. Traduccien de Gabriela Uribe. Caracas:
Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Franca, Mary y Franca, Ellardo (1981) Rabo de gato. Traduccien de Verdnica Uribe. Caracas: Ediciones Ekare-Banco
del Libro.
Fucheshuber, Annegert. Toribio y su sombrero migico. Traduccien de Herminia Daber. Barcelona: Editorial Juventud.
Lobel. Arnold (1985) Dias con Sapo y Sepo. TraducciOn de Pablo Llzcano. Madrid: Ediciones Alfaguara.
Lopes de Almeida, Fernanda (1988) La margarita friolente. Ilustraciones de Laura Liberatore. Traduccien de Verenica
Uribe. Caracas: Ekare-Banco del Libro.
Machado, Ana Marla (1985) El perro del cerro y la rana de la sabana. VersiOn en espariol de Clarisa de la Rosa. Ilustra-
clones de Peli coloreadas por Irene Savino. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Oram, Hiawyn (1989) Fernando furioso. Ilustraciones de Satoshi Kitamura. Adaptacien de Verenica Uribe. Caracas:
Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Paz lpuana, Ram6n (1983) El burrito y la tuna (cuento guajiro). Adaptacien de Kurusa. liustraciones de Amelie Areco.
Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Paz lpuana, Raman (1983) El conejo y el mapurite (cuento guajiro). Recopilado por Raman Paz Ipuana. Adaptacien
de Verenica Uribe. Ilustraciones de Vicky Sempere. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro, 2da ed.
Kurusa (1990) La calls es fibre. Imegenes de Menika Doppert. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro, 3ra. ed.
El rablpelado burlado (1978) Cuento de la tribu pernen. Recopilado por Fray Cesereo de Armellada. Adaptacien de
Kurusa y Verenica Uribe. Ilustraciones de Vicky Sempere. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Rivero Oramas, Rafael (1989) La pledra del zamuro: un cuento del Tio Nicolis. ilustraciones de Susana LOpez. Caracas:
Ekare-Banco del Libro.
Rivero Oramas, Rafael (1989) Tio Caricari: un cuento del Tio Nicolis. Ilustraciones de Susana LOpez. Edicien a cargo
de Verenica Uribe. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Ronden, Javier (1988) El sapo distraido. Diseño e ilustraciones de Marcela Cabrera. Caracas: Ediciones Ekare-Banco
del Libro.
Sempere, Vicky (1990) 1, 2, 3 un cuento pars contar. Texto e ilustraciones de Vicky Sempere. Edici6n a cargo de Ver6ni-
ca Uribe, direcci6n de arte Irene Sabino. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
Stinson, Kathy (1985) El rojo es el major. Texto de Kathy Stinson. liustraciones de Robin Baird Lewis. Traduccien de
Kiki y Clarista de la Rosa. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro.
El tigre y el rayo (1985) Cuento de la tribu pemOn. Recopilado por Fray Cesdreo de Armellada. Adaptacidn de Kurusa
y Verenica Uribe. llustraciones de Aracelis Ocante. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro, 3ra. ed.
Uribe, Marfa de la Luz (1987) Doha plhones. Edicien a cargo de Verenica Uribe. Direcci6n de arte de MOnika Doppert.
liustraciones de Fernado Krahn. Caracas: Ediciones Ekare-Banco del Libro, 2da. ed.
Zendrera, Concha (1984) Yaci y su mufleca (cuento popular de Brasil). Adaptacien de Concha Zendrera. Ilustraciones
de Gloria Carasusan Sally& Barcelona: Editorial Juventud, 3ra ed.

III Proyecto de actualizackon a través
de encuentros y talleres.
Dirigido a docentes de la primera
etapa de Educackin Bisica
Los resultados de las evaluaciones de rendimien-
to escolar de los estudiantes del nivel de educe-
ciOn básica y los Indices de repitencia y deserclOn
escolar selialados en la Memoria y Cuenta del Mi-
nisterio de EducaciOn revelan la presencia de gra-
ves conflictos en nuestras escuelas en lo referen-
te al abordaje de la lecto-escritura y el pensamiento
lOgico-maternático en los distIntos grados del ni-
vel. Esta problemática crea la urgente necesidad
de brindar asistencia técnica y apoyo a los docen-
tes que laboran en las diferentes etapas del nivei
a fin de que estimuien y promuevan actividades
de lectura en sus aulas y en su comunidad.

Las visitas de seguimlento realizadas en las
24 escuelas por miembros del equipo de facilitado-

res de la ComisiOn Nacional de Lecture demostra-
ron que en la mayoria de nuestras escuelas la lec-
ture se realize como una actividad rutinaria, cen-
trade en un libro Unico y con propOsito de apren-
dizaje.

También se evidenci6 en nuestro medio que
la ensenanza de la lecture se basa fundamental-
mente en el desarrollo de habilldades y destrezas
de decodificaci6n que se realizan exclusivamente
en el aula de clases, en forma oral y en presencia
del maestro.

Esta forma de abordar el proceso le resta va-
lor social a la lecture y genera confusi6n entre los
niflos que están consolidando su proceso de lecto-
escritura.

Los niflos que aprenden a leer s6lo en libros
de texto, disenados pare decodificaclOn de patro-
nes silábicos confrontan graves problemas para
la comprensiOn de los mensajes complejos y no
desarrollan Interim por la lecture; porque la mayo-
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ria de estas lecturas son jergas sin significado para
el niflo, que no responden a su conocimiento del
mundo ni a sus intereses.

En este sentido es importante que el docente
internalice el rol que le corresponde desempenar
como facilltador en la adquisiclOn y promociOn de
la lectura; tanto en la selecciOn de materiales y
medios como en la planificación de actividades
que favorezcan el desarrollo del proceso de apren-
dizaje.

Es necesarlo que comprenda que el aprendi-
zaje de la lectura es un continuo en la vida del ni-
no. El sujeto que lee no se limita a traducir slrnbo-
los escrltos o a asociar imAgenes y palabras, sino
que establece una verdadera interacciOn con el tex-
to leido. Como sehala Tarajano (1986): "El niho que
aprende es un sujeto activo que constantemente
hace preguntas, explora, ensaya, construye hip6-
tests; es deck, plensa para poder comprender to-
do lo que le rodea".

Pero, la modalidad y condiciones en las cua-
les el sujeto se apropla de la letAura y la escritura
son determinantes para la estimulación de una
conducta lectors.

El niho para qulen el aprendizaje de la lectu-
ra ha sido un proceso largo, penoso, castlgado,
Ileno de dificultades y de una sucesi6n en la apli-
cación de métodos y procedimlentos para la en-
señanza de la lectura no sentIrá placer ni espon-
taneldad en la lectura, porque el gusto por la lec-
tura no se adquiere leyendo bajo los efectos de
la necesldad o de la oblIgaclOn. La lectura sOlo
es fuente de alegrIa cuando es fuente de descu-
brImlentos espontaneos (GFEN, 1982).

Desde esta perspectiva, el docente de la pri-
mera etapa de oducaclOn basica y la familia cons-
tituyen el pliar fundamental para la estimulaciOn
y el desarrollo de una conducta lectora en los M-
hos.

Para garantizar el desarrollo de activIdades in-
novadoras en el aula de los niflos de los prImeros
tres grados, la ComIslOn Nacional de Lectura ha
venido desarrollando un conjunto de actividades
de actuallzación docente considerando tres pre-
misas Importantes: atender a maestros, que en for-
ma voluntaria, quieren revisar su practica pedagO-
gica, asumir una postura teOrica fundamentada en
la construcclOn del aprendizaje y apoyar la presen-
cia de libros y otros materiales impresos de call-
dad en las aulas

Secuencia de actividades 'de actualizackin docents

Activided 1

Encuentros de docentes con la lectura en cada entidad
federal con la participaciOn de docentes voluntarios (100
por entidad federal)

Propeslto
Reflexionar sobre:

C6mo se "aprende" a leer.
C6mo se "enseria" a leer.
Clue es el programa de estudio.
()Lid recursos bibliográficos se utilizan en las aulas.
Quiff son las bibliotecas.

Concluslones
Muchos niflos no aprenden a leer.
La mayorla de los docentes parten de la ensehanza
de la sllaba.
Un gran nOmero de niflos Ilega a primer grado inicia-
do en la lectura.
Los docentes no entienden ni manejan el programa
de estudio.
No hay relación entre la biblloteca y'el aprendizaje.

Act:vidad 2
Talleres regionales (263 docentes): "Estrateglas innova-
doras en el aprendizaje de la lecto-escritura en la prime-
ra etapa de la educacl6n básica".

Los docentes particlpantes al taller fueron selecciona
dos en los encuentros por:

A. Su deseo de innovar su práctica habitual.
B. Demostrar estar haciendo actividades dIferentes.
C. Manifestar deseos de trasmitlr a otros sus conocimien-
tos.

Propesito
Reconocer la funcl6n de la lecture y de la escritura.
Identificar momentos del proceso a partir de la es-
critura.
Reconocer la utllidad del programa de estudio.
Integrarse a un grupo de personas que luchan por Ile-
var a otros maestros y padres el mensaje de la Im-
portancla de la lectura para la vida.

Concluslones
La lectura puede ser una experlencla hermosa reall-
zada en un amblente de respeto con presencla de
materlales significativos para el Mho.

Los nlhos progresan en el proceso de escrltura utIll-
zando una varIedat: de elementos y atrIbuyéndole slg-
nIficado a sus representacInnes.

El programa de estudlo de la asignatura Castellano
y Llteratura y el Manual del Docente son dos fuen-
tes de informaclOn y sugerencia Utiles a los maes-
tros.
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ActivIdad 3
Seguimlento a las aulas de los docentes participantes
al Taller regional (263 docentes).

Propos Ito
Observer las actividades de lecture y escritura que rea-
lizar; los docentes después de haber participado en
el taller y el rendlmiento de los ninos que participan
en la experiencia.

Conclusiones
Algunos docentes demuestran cambios significativos
en su trabajo pedagOgico.
Otros no han realizado cambios al nivel de la practi-
ce del aula y reportaron necesitar un poco mes de
tiempo para Hever a la practice las proposiciones
del encuentro y el taller
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Encuentros de Docentes con la Lectura.
Talleres Regionales:

Estrategias Innovadoras en Lecto-Escritura.
Seguimiento a las propuestas del taller.
Talleres Estadales.

Encuentro de Directores y Supervisores con la Lectura.

Una experiencia de lecture active en el aula.
CNL y Unlversidad de Los Andes-Techira.
Una experiencla de apoyo a los Docentes.
CNL y Universidad de Los Andes-Merida.

Campana Leer es un Placer.
Campana La Blblioteca te lo Presta.
Campana radial en emisoras locales.

Encuentro de Promotores de Proyectos de Alfabetlzackfm.

Taller: Estrateglas Innovadoras en el proceso de Alfabetizacien
de Adultos.

Taller: Criterlos pare la elaboracien de materiales de lecture pare
neo-lectores.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES
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CECILIA BEUCHAT
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Numerosas son las Investigaclones que han de-
mostrado la importancia que reviste el conocimien-
to de un vocabulario ampllo en el desarrollo lin-
gaistico de una persona, especialmente con rola-
ciOn a su rendimiento lector. En las Ciltimas
décadas diversos trabajos han comprobado, ma
y otra vez, que el conocimiento de las palabras
constituye un factor critico (Johnson y Pearson,
1984; Nagy y Herman, 1987).

Los resultados obtenidos reafirman el hecho
de que en la ensenanza basica, cualquler progra-
ma que tenga como flnalidad el desarrollo de la
lectura, debera considerar el aspecto vocabulario
en forma serla y eficaz, con el fin de que los nifios
conozcan el significado de muchas palabras, las
utIlicen en su expresian oral y escrita, y las reco-
nozcan al leer y escuchar.
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Son muchas las actividades que se pueden
reallzar para lograr este fin, y no siempre deben
estar ligadas al acto de leer. Como se ha podido
comprobar, p.e., a través de la audiclan de cuen-
tos leldos por un adulto, se enriquece la adquisi-
clen de vocabulario en forma significative (El ley,
1989).

En el presente artfculo se pretende hacer una
revisiOn de algunos aspectos tearicos, y entregar
algunas sugerencias metodolOgicas relacionados
con el tratamiento del vocabulario.

Algunos planteamientos
teiiricos bisicos
Resulta interesante verificar como en la bibliogra-
ffe especializada existen diferentes posiciones
frente al tratamiento del vocabulario en el Ambito
escolar.

Mientras algunos estudios, p.e. los realizados
por Beck, Mc Keown y Omanson (1987), postulan
que la instrucciOn del vocabulario deberla hacer-
se en forma directa, sistematica e interisiva, otros
autores, entre ellos Nagy y Anderson (1984), se
cuestionan la utilidad que puede tener esa instruc-
clan directa.

Marzano (1988) cita las investigaciones de
Beck, Mc Keown y colegas, quienes demuestran
que la instrucciOn dlrecta aumenta significative-
mente la comprensiOn de la lecture y seflalan que
la instrucciOn debe ser intensive, en que se con-
temple una gama varlada de actividades y la ex-
posiciOn frecuente al tarmino, el establecimiento
de asociaciones, identificaciOn de la palabra nue-
ve con experiencias proplas, la relaclan con otras
palabras, entre otras (p. 9).

Por otra parte, Nagy y Herman (1987) indican
que los niflos pueden aprender numerosas pale-
bras nuevas a partir de los textos que leen, y que
ese nOmero de palabras adquiridas es mayor que
el riOrnero de palabras aprendidas a travas de la
instrucciOn directa.

Bastante Ilustra:ivos pueden resultar los cal-
culos hechos por ems dos investigadores. SegOn
ellos, los alumnos aprendon una palabra por cada
20 palabras nuevas que encuentran en sus lectu-
res. SI cada niflo leyera al dla 25 minutos, con un
rango de 200 palabras por minuto, durante 200 dfas
al aft, !eerie 1.000.000 de palabras. Asf se encon-
traria con un nOmero de entre 14 y 30 mll palabras
no familiares, de las cuales aprenderia entre 550
y 1500.

Nagy y Herman concluyen, entonces, que el
tiempo invertido, p.e., en un buen programa de lec-
ture silenciosa sostenida, puede ser más Otil que
la inverslan de ese tiempo ocupado en hacer una
instrucciOn directa del vocabulario.

Las dos posiciones diferentes pueden descon-
certarnos como educadores, sin embargo, tal co-
mo lo indlcan Marzano y Marzano (1988) en su II-
bro A cluster approach to elementary vocabulary
Instruction (Una aproxlmacian a la InstwucciOn del
vocabularlo), existe un punto medio en que es po-
sible situarse. Las dos posiciones, segOn estos

autores, no son excluyentes ni se contraponen, y
recomiendan un amplio programa de lecture co-
mo vehiculo principal para aprender vocabulario,
sin dejar de lado una instrucciOn directa para un
nOmero de palabras seleccionadas.

Los principios entregados por Marzano y Mar-
zano, pueden orientar el quehacer pedag6gico:

Un amplio programa de lecture y actividades
lingulsticas enriquecedoras deben :ter los me-
dios fundamentales para el aprendizaje del vo-
cabulario. Si contemplamos el gran nOmero de
palabras que encuentran los alumnos en el len-
guaje oral y escrito, se podra apreciar la im-
portancia que reviste el que estos sean esti-
mulados prof usamente.

Es necesario enfocar la instrucciOn directa del
vocabulario hacia palabres de un contenido o
tema especifico, o pertenecientes a un cono-
cimiento general basico.

La instruccidin directa del vocabulario debe
contemplar una amplia y variada gama de for-
mes que vayan de actividades muy simples has-
te otras más complejas.

La instrucciOn directa del vocabulario debe en-
tregarle al alumno formas que luego puede ocu-
par para comprender otras palabras que no van
a ser tratadas sisteméticamente (p. 11-12).

Por otra parte, Nagy, en un estudio realizado
en 1988, propone también principios que han de
considerarse si se hace un tratamiento sistemati-
co del vocabulario: integraciOn, repeticiOn y uso
significativo.

El primer aspecto se ref iere a la integraciOn
de las palabras estudiadas con otros conocimien-
tos, tomando como base el hecho de que el cono-
cimiento es algo estructurado y no consIste en una
lista de hechos independientes, sino en el este-
bleclmiento de relaciones. Entendemos toda infor-
maciOn relaclonandola con algo que ya sabemos.

En cuanto a lo segundo, Nagy afirma que el
hecho de identificar o dar la deflniciOn correcta
de una palabra, no nos garantiza que se recorde-
r& rapidamente y sin esfuerzo, su significado al
leer. El tratamiento del vocabulario debe asegurar
no solamente que los lectores saben el significa-
do de la palabra, sino que adquieran practice sufl-
ciente que les permita hacer asequible su sIgnifi-
cado mientras leen. El encuentro frecuente con la
palabra es necesario para que Ia instrucciOn sea
eficaz. Este aspecto también ha sido señalado por
Stahl y Fairbanks (1986) y Mc Keown et al. (1985).

Ammon (1975) le da una mfnima importancia
a las definiciones en la enseflanza del vocabula-
rio, e insiste en que el vocabulario se aprende usdn-
dolo, y habla de un "bombardeo oral, a la palabra".
Este planteamlento es compartldo por otros auto-
res como Drum y Konopak (1987), y Sternberg
(1987).

Finalmente, en relaclOn con eI tercer prIncl-
pio seflalado, Nagy parte de la base de que mien-
tras más profundamente se procesa una informa-
clan mejor se recuerda. En otras palabras, "una
InstrucciOn del vocabularlo que haga pensar a los



alumnos acerca del sIgnificado de la palabra y re-
quiera de un proceso signIfIcativo, tendré mayor
efectivIdad" (p. 24).

El problema de la selecciem
de palabras
Es este un aspecto bastante discutido entre los
profesores que realizan un trabajo sistemático en
tomo al vocabulario. LEs necesario tratar todos los
térmlnos? LCuéntas palabras hay que consIderar
cada vez? Laué criterios se deben tomar en cuen-
ta para seleccionar? Son éstas algunas incOgni-
tas que se plantean.

Un principio báslco que debe estar siempre
presente frente a estas preguntas, es el hecho de
que no se requiere saber cada palabra de un texto
para ser comprendido, por lo tanto, no es necesa-
rio que el maestro considere una instruccidin in-
tensiva para todos los términos de una lecture.

Segtin Nagy (1988) los alumnos pueden tole-
rar textos en que el 15% de las palabras no son
plenamente conocidas:

"Los niflos no tienen que saber todas las pa-
labras de un texto para leerlo con un nivel alto de
comprensión. El profesor no tiene para qué tratar
cada palabra poco familiar de un texto" (p. 29).

Cuando hablamos de la selecciOn del voca-
bulario, estamos frente a un tema en que prima
la calidad por sobre la cantidad. De más ha sldo
comprobado el que aprender listas extensas de pa-
labras no produce ni un aprendlzaje motivador ni
duradero. Algunos de los criterios que se pueden
adoptar para una selecciOn son los siguientes:

Elegir palabras que efectivamente dif lculten la
comprenslôn. P.e., existen textos en que apa-
rece un término, muy especializado cuyo sig-
nIficado inclde en forma directa en su capta-
clon y que por su grado de especifIcidad debe
ser Inc luso aclarado antes de leerlo. También
es el caso de términos que juegan un papel im-
portante en la lecture y en que el contexto no
permIte una adIvInackm aclaradora.

Eleglr palabras que realmente sIgnifiquen un
aporte efectivo al vocabulario de uso del nIño.

Elegir palabras que permitan enrlquecer el !é-
xlco, pues a partIr de ellas es posIble aprender
otras (sindinimos, antOnimos, derivados, homi:5-
nlmos, etc.)

A modo de ejemplo, se presenta la seleccidin
de palabras hecha a partlr del slgulente texto:

El oso hormlguero y el rater,

Clerto dia paseaba por el bosque un rat6n, lba contento
y tranquilo. De pronto, se tope) con un oso hormiguero
que se rela descaradamente de 61.

z,Por qui§ te ries de mi? -pregunt6 el ratOn muy molesto.

Pero, 4tii te has mirado alguna vez al espejo? 6C6mo
puedes ir por ahl tan pequeflo é insignificante? Alguien
puede pisarte. ija, Ja, ja!

El rat6n se alej6 muy humillado. Pocos dies más tar-
de, oy6 grandes gritos. Era el oso hormiguero el que chi-
Ilaba, pues era perseguido por un elefante colérico, mien-
tras paseaba por el bosque. El rat6n se acord6 entonces
de que los animates de su raza causaban gran pavor a
los elefantes. Sin dudarlo, sali6 al paso del elefante y
se puso delante, con gesto audaz.

atreves con los animalitos indefensos, eh? LPor
gulf* no te metes conmigo, señor elef ante? grito el ra-
t6n seguro de si mismo.

El elefante aterrorlzado, hundi6 sus patas delante-
ras en el suelo y, frenando en seco, dio la media vuelta
y se alej6 a toda prisa. No podia soportar la presencia
del ratOn.

El oso hormiguero, ya libre de la persecuci6n del
elefante, se sentla avergonzado. Hab la menospreciado
al rat:5n. Nunca volveria a hacerlo. Ahora tenla que ex-
cusarse.

Acepta mis disculpas, buen ratOn. Soy un engreldo y
un pedante dijo el oso.

Olvidalo, amigo. Veo que comprendes que todos los
animates del bosque merecemos el mismo respeto re-
puso el ratOn. Y desde aquel dia fueron muy amigos.

Las palabras que se sugiere seleccionar son:

descaradamente - insignificante humillante
pavor - audaz - persecucion - engreido.

4 4)
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Si se observa la lista, se veil que está com-
puesta pot slete palabras; sin embargo, al traba-
jar éstas, van a surgir otros términos:

descaradamente: al tratar esta palabra se Ile-
gara a descaro: atrevimiento, insolencia. Por
to tanto, saldrán dos términos sinOnlmos: atm-
IA:temente, Insoientemente. Con el fin de evi-
tar el excesivo uso de adverbios terminados en
"mente" se podrá deck que el elefante se ri6
"en forma insolent() o atrevIda.

Insignificante: quizés sea ésta la palabra con
más posiblildades de enriquecer el lkico, pues-
to que al descomponerla, se puede aclarar el
significado del prefijo "In", y por ende, ejem-
plificar con otros términos que también lo in-
cluyen, como: "increible", "inc6modo", "inde-
fenso" (que aparece también en la lectura);

humillado: es una palabra que incide en la corn-
prensiOn, pues no se puede inferir su signifi-
cado a partir del contexto. Si un nino no cono-
ce este término, podria concluir otros efectos
de c6mo era el estado en que se alej6 el ratOn.

Para explicar este término, es necesario ir al
verbo humillar y aclarar bien su significado: achi-
car, insulter. SOlo asi se tendrá bien claro cOmo
se sinti6 el rat6n;

pavor: si la acepciOn de esta palabra es des-
conocida por los niños, puede ser inferida a par-
tir del contexto, puesto que más adelante se
relate que el elefante reaccion6 aterrorizado an-
te la presencia del pequeno roedot . La büsque-
da de sinOnimos como "miedo", "terror", "ho-
rror", aclararán el termino; pero tamblén pue-
den dar pie a otro enriquecimiento lexicolOgico
y es el que surge a partir de la derivaci6n: "pa-
voroso", adernás del juego pávldoilmpávido.

audaz: es un término que los ninos, por influen-
cia de la propaganda no desconocen; sin em-
bargo, por su riqueza de sinOnimos puede in-
cluirse también: valiente, arrlesgado.

persecucion: si bien el sIgnifIcado es fáciltrien-
te desprendible de la situaclOn que se da en
el relato, se ha considerado esta palabra por
la importancia que tlene desde el punto de vis-
ta ortografico (termina en "oft", una de las
desinenclas más dificiles del castellano) y por
aspectos relacionados con la conjugaci6n del
verbo.

persegulr: relacionada con el término anterior.
Es importante recorder aqui el principio de que
toda ocasiOn para trabajar otros aspectos del
lenguaje, debe ser aprovechada, aunque sOlo
sea en forma incidental.

engreido: probablemente los ninos van a aso-
clar de Inmedlato el término "creldo" que for-
ma parte de su vocabularlo de uso. Será en-
tonces valloso el que aprendan un término más.

3 2

Formas pare el tratamiento
sistemitico del vocabulario
Se sugiere que cualquier estrategia que tenga co-
mo objetivo el aprendizaje del vocabulario, contem-
ple diversas y varladas formas para tratar las pa-
labras elegidas, pues no basta asoclar la palabra
con su definiciOn. La instrucciOn debe proveer nu-
merosas formas de procnsar el térmlno.

Dicen Johnson y Pearson (1984) "aprender una
palabra no es solarnente un asunto de nombrar la
palabra, reconocerla y pronunciarla. Es una tarea
que contempla también la identificaci6n de su sig-
nificado." Creemos que una experiencia linguisti-
ca total debe rodear cualquier lecciOn en que se
pretenda desarrollar vocabulario. Es conveniente
que los alumnos escuchen las nuevas palabras en
contextos significativos, las discutan, de manera
que las usen para expresarse oralmente, y luego
las lean y escriban de nuevo en contextos signifi-
cativos" (p. 19).

Las estrateglas que conceden atenciOn a los
cuatro procesos linguisticos, ayudarán a compren-
der y retener el nuevo vocabulario.

Bock y otros (1987), emplean el término "ma-
nipula:" la palabra, lo cual se traduce en activida-
des que deben incluir discusiOn y fundamentaciOn
de las relaciones que se pueden establecer con
diferentes términos, las asociaciones, las relacio-
nes con experienclas farniliares y otras. Es nece-
sario que los alumnos tengan la oportunidad de
explicar sus ideas, fundamentando sus respuestas.

También se sugiere un encuentro frecuente
con el término en el que los alumnos pueden re-
petir su aplicaciOn en contextos nuevos, ya sea
en forma oral o escrita, y tengan además la opor-
tunidad de reconocerla en contextos distIntos.

Los mismos autores anterlores, distinguen
dos formas de enfrentar a los nInos a una pala-
bra: una exposiciOn debit, en que el profesor se-
nala el significado, o una exposiciOn rica, en que
se reallza un trabajo más intensivo y amplio, y en
que el nino es el principal descubridor.

Mientras Pearson estima que los ninos deben
conocer la palabra en un sentido prof undo y no
superficial, Beck habla de "apoderarse de la pala-
bra".

Para lograr esto, hay diversos carninos, algu-
nos de los cuales serail expuestos a contInuaciOn.

Papel del contexto

El rol que reviste el contexto para captar et signi-
ficado de un tOrmino ha sido establecido por di-
versos autores (Durkin, 1987-9, Nagy, Herman y An-
derson, 1985; Anderson y Herman, 1987). Consti-
tuye un punto de referencia importante, especial-
mente sl pensamos en el carácter rnultlsOrnico de
nuestro Idloma. Las claves que of rece el contexto
son rnuy poderosas y tithes en los procesos de
identificaci6n, y las activldades de adivInaci6n, y
escudrinamiento del término, a partir de 61, son Uti-
les como formas iniciales en el tratarnIento de la
palabra (Gipe, 1980).
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Sin embargo, como muy bien lo ha señalado
Nagy (1988), si blen es clerto que es una via de
tratamiento eficaz, es incomplete y debe ser com-
plementada con otras estrateglas.

Uso del diccionario y definiciones

Es ésta, quizas, la forma de trabajo con que más
se asocia el tratamiento del vocabulario en el sis-
tema educacional.

Cabe recorder aqui que el desarrollo sernán-
tico es un proceso lento y las palabras no tilnen
signifIcado independiente de la situaciOn en que
son utilizadas hasta despuès de los diez años. De
hecho, los niflos no están capacitados para dar
definiciones tipo diccionario hasta los doce años.
Antcs de esa edad, sOlo entlenden las palabras en
situaciones contextuales.

Wood (1976), destaca la estrecha relaclOn que
existe antre cOmo los niños dan los significados
y el desarrollo intelectual, estableciendo las si-
guientes etapas:

etapa: Etara del dlcclonarlo oración (1 - 2 aflos).
Los significados están compuestos por oraciones
no por palabras o por una palabra oraciOn.

2' etapa: Etapa.del dicclonarlo-palabra reducido
(2 - 7 años). La mayorla de los significados estan
relaclonados con las acciones concretas del niño.

3' etapa: Etapa del dlccionario-palabra o reducl-
do (8 11 años). Las definiciones están atadas fuer-
temente a las experienclas de los niños y a las ora-
ciones que usan.

46 etapa: Etapa del diccionarlo sernéntico (12
años). El niño puede dar definiciones similares a
las que dan los adultos, considerando las propie-
dades sernânticas del objeto, suceso o concepto
definido (p.154).

4 q "

Como se podra conduit en la enseilanza del
vocabulario, al establecer definiciones, debertt con-
siderarse la etapa en que estén los niflos.

Por otra parte, cabe sealer aqui que el siste-
ma de las definiciones no es una forma que nos
asegure el aprendizaje de nuevas palabras. No de-
be pensarse que las definiciones no son ittlies, pe-
ro ellas sOlo pueden conduclr a un conocimiento
superficial del termino. Mirar la palabra en el dic-
cionario y memorizer su definiciOn no incrementa
el léxico de un niño, pues no enseña c6mo debe
ser usada (Nagy, 1988).

Esto no significa que se deba descartar el sis-
tema de las deflniciones, de hecho es (Ail ayudar
a que los niños Ileguen a ellas, pero debe adernás
implementarse toda una serie de otras actividades
que lo complementan como es, p.e., la construc-
ciOn de oraciones que permitan entender mejor el
significado.

La aplicaciOn de la definici6n en diversos
ejemplos, orales o escrItos, ayuda a los alumnos
a relacionar algo que podria ser muy general y abs-
tracto.

En re!aciOn con el uso del diccionario, es és-
ta una tarea importante en todo programa de cre-
cimiento del vocabulario. Requiere de un aprendi-
zaje no siempre fácil y puede convertirse en algo
tedioso y poco efectivo para los niflos.

A continuaciOn se plantean una serie de pa-
sos que pueden ayudar a los alumnos a sistemati-
zar la ensenanza del uso del diccionario con ni-
nos de educaciOn básica.

1. Presentaci6n del diccionario

A juicio nuestro, es este un paso que reviste gran
importancla. El presentar al diccionario como un
libro atractivo puede motivar a los niflos a apren-
der más fácilmente su uso, pues para muchos, el
solo hecho de verlo puede producir aversiOn y el
ignorar su utilidad puede influir en el grado de in-
teres que surja en su aprendizaje. El profesor de-
berá elegir ejemplares atractivos que consideren
especialrnente la legibilidad.

El hecho de que se trate de un Ilbro que con-
tiene la mayor parte de ias palabras del Idioma,
debe Ir rodeado de cierta magia y suspenso. LEs-
tarán todas? LSerá posIble que haya un dicciona-
rio que las contenga todas? oDuién decide clue pa-
labras deben ser incluidas? LCOmo puedo encon-
trarlas? Son algunas incOgnitas que deben ser
despejadas antes de comenzar. El relatarles algu-
nos het. hos relacionados con la evoluciOn del len-
guaje puede ser también Interesante. P.e., para mu-
chos niños resulta sorprendente que en un dicclo-
nario de princIplos de siglo no aparezcan palabras
tales como "computador", "televisor" y "boll-
grafo".

2. Conocimiento del alfabeto

A partir de la explicaciOn de la palabra "alfabeto"
(del griego alfa = a, beta = b) se puede hacer re-
ferencia a los distIntos tipos de tetras que han usa- 33



do los pueblos a lo largo de la historla. En forma
amena, el profesor podrá sehalar curiosidades
acerca de algunos alfabetos (el hebreo, japonés
u otros).

También se podrá hipotetizar con los peque-
hos acerca de la raz6n que ha motivado a estable-
cer una serie ordenada de letras. La analogla con
la gula ci teléfono, la lista de alumnos del curso
y otros, pcdrán aclarar más este aspecto.

El aprendizaje de nuestro alfabeto debe ser
planteado en forma dosif lcada y preferentemente
!Utica. Para ello se sugleren actividades como las .
siguientes:

Confeccionar con los niños un alfabeto ilustra-
do que deberá estar permanentemente visiP"e
en la sala de clases.

0
Aa Bb Cc CHch0 Q
Dd E e

p
Gg ,...etc.

Confeccionar alfabetos con tarjeteros en que
los rams introducirén tarjetas con dibujos o
recortes de cada uno de los grafemas.

0006300M
MCI00090
ElOCIOOTIO

Crear un diccionarlo casero en hojas grandes
de papel de envolver, con recortes pegados por
los niflos.

34

Memorizar en forma dosificada el alfabeto, con
apoyo de imégenes o canciones alusivas (de-
be ponerse culdado en que los niflos aprendan
el nombre correcto de las letras).

Todo apoyo mnemotécnico es recomendable,
pues se trata de una serie bastante extensa de slg-
nos.

Ej.: La abeja pic6 al burro.
El burro pate6 a la cabra.
La cabra busc6 al chancho ... etc.

Ubicar letras antecesoras y sucesoras.

ComilittA COfl Ica. 'Utak 14.0.7 A.

_ _ _

aut: vimu ofitttil fa . .

11,1

3. Ubicachan de palabras en orden
alfabético de acuerdo con la
primera tetra

Se recomiendan actividades como las siguien-
tes:

Ordenar alfabeticamente palabras a partir de
ImAgenes.



(Se puede emplear las mIsmas tarjetas que se ocu-
paron para aprender el alfabeto.)

Realizar fichas de trabajo con ejercicios como
el que sigue:

e4tes, ararnalitos. 3on, -knuoj pelLa4ow,4,. fed**
.nbeAut. .rni4.-rui Fr, .243.

putft.4. Cluluu 4. ferwL141. atotru cLikaAti4.4,
.nr., re44.4,"44.ern.vnto ?

(

Ordenar en el pizarrOn, franelografo o en hojas
de trabajo, palabras cuya primera letra est6 pin-
tada de color.

Ordenar las palabras que componen una ora-
ciOn en desorden, pare que recobre sentido.

1

hasta, medianoche, la, en, Anita, fiesta, balk)

(Todos estos ejercicios pueden emplearse eil for-
ma oral y escrita.)

4. Ordenack5n de palabras en orden
alfabOtico de acuerdo con la primera y
segunda letra

Los ejerciclos son similares a los sugerldos en
el punto anterior, primero con apoyo de irriá-
genes y luego con palabras. La primera tetra
debe hacerse con el mismo color que ya se us6
y la segunda letra, con otro.

_colato_

rate
fvuu
fuLt.nes,

mucantoar A.Ark 1-n.u..f.hos Catto&n.o.

773-4ptiloota

-rru_41.43J

5. OrdenaciOn de palabras de acuerdo con la
primera, segunda y tercera.letra

o ouvonlo.

&Abet

aftco'

arcctita.

Es importante que los niños aprendan a orde-
narse alfabéticamente entre el los, por grupos,
el curso entero, s6lo las mujeres, etc.

67to .att, Acut.4t, Jul 1-rtu,cAtt4+ "tirOuu.
Cars. -rurrral... etrtninlo,n, eon,

04414%019 alektiLxcvynvrttub.

"-tetatahrta, "Mold 'Mafia

Trwrialyna, Mafia 171.amuai

6. Empleo del diccionario

Una vez que las conductas anteriores estén bien
logradas, puede Iniciarse el trabajo con el diccio-
nario. Para ello, lo ideal es que cada nirio tenga
un ejemplar, aunque sabemos que en gran parte
esto es sOlo un ideal. En ese caso, se buscaré la
posibilldad de formar grupos o emplear el que per-
tenece al profesor.
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Para evitar confuslones, y especlalmente, frus-
traciones, el docente debera explicar la organize-
diem interna y lgunas abrevlaturas. En ningOn ca-
so se requiere de un conocimiento detallado, pues
a medida que se vaya ejercitando, se Iran descu-
brIendo otros datos.

Es fundamental aclarar, desde un principio,
que no todas las palabras aparecen en el diccio-
nario. Uno de los ejemplos mas tipicos es el de
las formas conjugadas, en cuyo caso se debera
rernitir a la busqueda del infinitivo.

También es conveniente sealer que frente a
cada tarmino, los niflos encontraran diversos sig-
nificados por lo tanto, se buscara aquel que con-
venga mas de acuerdo con el contexto en que es-
ta la palabra que buscamos.

Muchas veces, los niflos se veran enfrentados
a deflniciones que dificultaran la explicaclOn del
tarmino seleccionado.

Pongamos un ejemplo tornado de 40 año ba-
sico, del cuento de A. Morel, "Las hojas secas".

Los niños al buscar la palabra desparramar
se encuentran con lo siguiente:

dasparramar: f: esparcir por el suelo.
fig. disipar la hacienda.
sin. derrochar, malgastar.

El significado es el primero, pero el termino
"esparcir" ofrece dificultades. Entonces, necesa-
rlamente habrA que ubicarlo:

sparcir: t: extender lo amontonado.
Fig. publIcar, divulger.
sin. recrearse, solazarse.

De este ejemplo se desprende que la bUsque-
da en el diccionario en los primeros cursos de la
enseflanza basica debe ser orientada y supervise-
da por un adulto pare que realmente sea eficaz.
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Desde otra perspective, cabria sefialar que no
para todas las palabras es la btisqueda del dic-
clonario, la forma más apropiada. z,No habria sido
mejor utilizer el contexto como punto de partida
y complementar con dramatizaciOn en el caso de
la palabra "desparramar"? En todo caso, la def

habrla podido ser elaborada en conjunto con
lob nifios y confrontada con la del dlccionario.

Otro caso que muchas veces desconcierta a
los niflos de los cursos de basica, es el que se pre-
senta a continuaciOn:

"Y In flores recibieron mil halagos en la fiesta
de la primavera ..."

El contexto es poco esclarecedor. Se recurre
al diccionario.

halago: M. acciOn de halagar; cosa que halagar
sig. caricia, adulaci6n, agasajo.

halagan t. demostrar afecto a una persona
adular, lisonjear;
fig. agradar, deleitar.

LOué recibieron entonces las flores? Demos-
traciones de cariflo, de afecto, adulaciones.

adulación: f. acci6n de adular.
sin. halago, lisonja, zalamerla.

Nos preguntamos si en este caso no sera un
camino demasiado largo y fatigoso para niños que
red& inician el manejo del diccionario. QuizAs ha-
ya caminos mas cortos y aclaradores para esta pa-
labra seleccionada.

Vocabularlo liustrado o técnico de la !Amine
Es una de las formas mas usadas en los cursos
inferiores de basica y niveles preescolares. El ter-
mino en estudio es aclarado a través de una ima-
gen dIbujada, recortada o presente en algun texto
y es de particular valor cuando hay terminos muy
especIficos.

Corno ejemplo, puede darse el del termino "ca-
charia" que aparece en la leyenda "Por qua la lloi-
ca tiene el pecho colorado."

A través de una imagen que aparece, tomada
de un libro sobre ayes chllenas, los niflos descu-
bren que es una especie de choroy que abunda
en el sur del pals.

Derived& y composición
En muchos casos ambos procedimientos ayudan
a aclarar el significado de una palabra, a la vez
que permiten una ampliaciOn y enriquecirniento.
La derivaciOn permite former nuevas palabras por
medio de sufijos que se agregan a la raiz de la pa-
labra que tiene existencia independiente.

SI la palabra en estudio es "andarlego", p.e.,
al remitirnos a su radical obtendremos "ander" y
eso facIlltara su comprenslOn. Por otra parte, se
puede complementar buscando otros derivados:
"andante", ':andanza".

En cuanto a la composición, es un procedi-
mlento por el cual se forman palabras nuevas, an-
teponiendo un prefijo a una palabra formada, o jun-



tando dos o más palabras formadas (anteposlciOn
y yuxtaposiciOn respectivamente). El aprender el
signIfIcado de los prefljos constltuye un valloso
aporte al aprendizaje del vocabularlo, y permite en-
frentar en forma independiente una serle de pala-
bras desconocidas.

Establechniento de asoclaclones
Algunos teOrlcos han comprobado la efectivIdad
de reallzar asoclaciones con la palabra estudiada
y lo recomiendan como un sistema para el apren-
dizaje del vocabularlo.

Para Ignaffo (1980), p.e., el sistema de analo-
glas constituye una de las formas más efectivas
para ensellar vocabularlo, puesto que alias Ilevan
un contexto implIcito y senala como las más Im-
portantes: parte - todo y objeto - función.

Las asociaciones permiten una retención efec-
tiva del significado de los términos usados.

Existen muchas formas de trabajar las pala-
bras. Hemos mencioi Ado las más usadas y efec-
tivas. La idea es que los maestros al preparar sus
clases seleccionen y combinen las diversas for-
mas cor el fin de producir un aprendizaje eficaz.
La clase en que se trabaja el vocabulario de una
lectura no tiene por qua ser tediosa y monOtona.

A continuaclOn se puede presentar las activi-
dades realizadas en un 40 año basico (Beuchat,
1980), a eartir de la lectura "La hIstorla del bark)
de espuma" de Ursula WOlf fel en que se trabaja-
ron los términos "anuncio", "anunciar", "envases"
y "jadear", entre otros.

Anunclo anunciar:
Releen el parrafo donde aparecen ambos tar-
minos.
Infieren el significado en forma general.
Mencionan otros térmlnos que han escuchado
en la T.V. (spot, réclame), y también en algu-
nos impresos.
Reproducen los anuncios que alas les agradan
de la T.V. y los que no les gustan.
Comentan el papal de la propaganda televisiva.
Buscan en el dlcclonario la deflniciOn de "anun-
clar".
Seleccionan el significado que se ajuste més
al texto.

"Hacer propaganda o anunclos cornerciales."
Buscan el térmlno "anunclo":

"AccIón de anunciar."
"Aviso verbal o impreso."

Relaclonan ambos términos con sus categorias
gramaticales.
Construyen una oraclOn y la leen.
Destacan la particularldad ortograf Ica de am-
bas palabras.
lncluyen en su dicclonarlo casero la flcha co-
rrespondiente.

Envases:
Ublcan la palabra en el contexto.
Imaginan tlpos de envases en que venla la es-
puma de balk) que adquir16 el protagonlsta.
Observan envases vaclos de dIstintos produc-
tos.
Conversan para quit slrven.
Discuten el problema que surge cuando todos
dejan botados los envases por todas partes.

Dibujan un envase para un producto elegido.
Inventan una deflniciOn propla de envase. Lue-
go la confrontan con el diccionario.

"Todo lo que envuelve o contiene articulos de co-
mercio para conservalos o transportarlos" (Dicclo-
narlo Vox).

-Nombran tipos de envases: taros, cajas, la-
tas, botellas, frascos, pote, tubo, etc.
Distinguen expresiones como "envases no
retornables", "envases desechables", etc.
Construyen oraclones empleando el térmlno.

Jadear:
-Ubican la palabra nuevamente en el texto.
Infleren la acción que realizaba el protagonis-
ta en el cuento.
Escuchan la explIcaciOn del térmlno "ijada" de
donde proviene:
"Cavidades sltuadas entre las costillas falsas
y las caderas."
Comentan lo que sucede cuando se realizan
activIdades ftslcas IntensIvas.
Concluyen el significado del término "jadear".
Comprueban en el dlccionarlo la defInIclOn que
ellos proponen:
"Respirar vehementemente a causa del cansan-
cio."
Descubren que se relacionan con el movlmiento
de las ijadas al resplrar fatigosamente.
Dramatizan la accIón.
Construyen oraclones.

Una actIvIdad que nos ha dado gran rebulta-
do es la de Integrar palabras. P.e., al pedlrles a
los niflos que en grupo creen un "anuncio" televl-
slvo en que el producto venga en un "envase". Los
nIfios han desplegado su potenclal creativo ofre-
ciendo maravillosoa resultados.



A modo de sintesis
En el presente articulo se han revisado una serie
de formas de trabajar las palabras del vocabula-
rio con los niños de la enseñanza básica. Como
se ha podldo ver, no existe una sola manera de
hacerlo. De la combinaclem de algunas formas, re-
sultard un aprendizaje más efectivo y
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LOS FUNDAMENTOS

SOCIOCULTURALES

EN UNA SERIE DE
LECTURA BASICA

GLADYS ESTELA PAGAN

CARMEN LUCILA QUIROGA

La profesora Pagan es ex Directora del Programa
de Espanol del Departamento de EducaciOn de
Puerto Rico. La Dra. Quiroga es catedratica aso-
ciada, Recinto de Cayey de la Universidad de Puer-
to Rico.

Introducción
El siglo XX se ha caracterizado mayormente por
la gran cantidad de conocimiento acumulado co-
mo producto de la InvestlgaciOn clentifIca, y por
la rapidez con que en todos los 6rdenes se suce-
den y comunican los acontecimientos. El ritmo en
estos campos se aceler6 con el lanzamlento del
Sputnik I en octubre de 1957. Este hecho no solo
at 65 el camino a la exploraciOn espacial sino que
produjo una verdadera exploslOn investigadora en
todos los campos del saber: desde la fisiologia hu-
mana hasta la psicologla bloquImica y desde la
geologia hasta la fisica aeroespacial, pasando por
los grandes avances que tuvieron lugar en los es-
tudios sociolOgicos, linguisticos y educativos.

Mantenerse al dia aun en el campo individual
de especializaciOn es verdaderamente imposible
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para el estudioso o el intelectual de hoy. Esta si-
tuaclOn plantea un serio problema para los técni-
cos educativos encargados de la preparaci6n de
programas curriculares para ninos y jovenes. LC)ué
conoclmientos debemos transmitirles hoy que no
les resulten obsoletos manana? LCuáles deben ser
los mejores métodos de ensenanza? LC6rno con-
vertira los educandos de meros receptores pasi-
vos en criaturas alertas, capaces de asombro y ávi-
das de explorar y aprender? LC6mo ayudarlos a
convertirse en hombres y mujeres integros, capa-
ces de adaptarse a las incognitas del porvenir?
LCOrno guiarlos dentro del complicado mundo de
la tecnologia sin que plerdan su esencial humani-
dad y capacidad creadora?

Pese a los medios de comunicacidn masiva
y a la alta tecnologia que el ser humano tiene ac-
tualmente a su disposición, la palabra escrita y la
actividad de la lecture siguen teniendo hoy tanta
o más importancia que en el pasado. He aqui que,
en los programas docentes, el dominio de la lec-
tura y la escritura continCien siendo Indispensa-
bles.

El uso de una serie basica de lecture es una
de las mejores respuestas a los problemas de
lecto-escritura de hoy, pues permite guiar al estu-
diante con mano segura a través de todo el corn-
et* proceso de aprender a leer, brindandole las
destrezas necesarias, despertándole la curiosidad
hacia el vasto y varlado campo del saber, correla-
cionéndolo con las dernas artes del lenguaje (ha-
blar, escuchar y, sobre todo, escribir) y, principal-
mente, ofreciéndole ricas experiencias que lo Ile-
ven a comprender el ambito sociocultural en que
se mueve y a vivir productivamente para si mismo
y para los domes.

Una serie de lectura basica es, pues, un gru-
po de textos que constituyen un programa en el
que, gradualmente y con una visiOn ecléctica del
saber y de la metodologla, se Ileva al educando
hacia el dominio de la lecture con el fin de conver-
tirlo en un lector eficiente, un conocedor inteligen-
te de su lengua vernácula y de la cultura en gene-
ral y, sobre todo, en un ciudadano responsOle.

En la preparaci6n de dicho programa se han
de considerar las teorlas del conoclmiento y del
aprendizaje, los procesos de conceptualizaciOn, la
formaciOn de valores y actitudes, las caracteristi-
cas fisicas y mentales del nino en sus distintas
etapas de crecimiento y, sobre todo, la naturaleza
del idioma vernaculo o de aquel en que se redacte
la serie: su sistema fonético-fonolOgico, su estruc-
tura morfosintactica, su léxico y las fases sernan-
ticas de éste, y el papel que juega dicha lengua
en la vide del individuo. Para lograr las metas y
objetivos que la serie basica se propone, cada II-
bro se complementa con un cuaderno de trabajo
pare cada estudiante y una-gula metodolOgica y
de enriquecimiento tematIco o de contenido pars
los docentes.

Aunque una serie de lecture puede estructu-
1 rarse con determinados propOsit y temas, con-

sideramos que el adoptar un propOsIto humanIstl-
E co y una vIsIdon sociocultural de la cual fluya el

contenldo temético es lo més acertado, ya que la
40 convIvencla es la actividad humana esenclal. Aun
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los hombres y mujeres que pretenden ser Islas han
de vivir en archlpialagos.

Son los hechos y temas de carácter sociocul-
tural los que de manera más amplia y cabal pue-
den servir de base a los prop6sitos docentes tan-
to de la lectura como de la educaciOn en general.
Entendemos por base sociocultural todos los ele-
mentos que conforman !a convivencla: la gente,
la lengua y el habla, el folklore, el arte culto, los
valores, las relaciones con los pueblos vecinos y
el resto del mundo, los problemas y hasta los sue-
nos e ideates.

Bases socioculturales
El ser humano, como todos sabemos, es ia (mica
criatura que tiene dos nacimientos: el biologico-
natural y el sociolOgico-cultural. Se mueve, pues,
en dos mundos: el creado por fuerzas ajenas a él
y el creado a través del tiempo y del espacio con
el esfuerzo de su inteligencia y de sus manos. A
esto se referia AristOteles cuando afirmaba que "el
hombre es un animal politico", esto es, un ser na-
tural nacido para vivir en sociedad, en aquel tiem-
po la "polls" griega.

Qué fuentes pueden servir de InformaciOn pa-
ra crear una serle de lectura basada en pilares so-
cioculturales? La primera y fundamental es la len-
gua o Idionta empleado en la serle, en nuestro ca-
so el espanol, nuestro idiorna vernáculo. Un idioma,
como afirmaba el educador puertorriqueno, Angel
Melgar, es "el troquel donde se vacia la cultura
toda", tanto la propla como la de otros paises. Me-
diante el espanol se puede abarcar todo el cono-
cimiento y la sabidurla que se desee alcanzar.

La literature es otra fuente importantislrna en
la composiciOn de una serie basica de lecture. Con
ella los ninos se inician en el manejo de los dis-
tintos géneros literarios, tales corno la fabula, el
cuento, la leyenda, la poesia, el tea tro, la blogra-
fie, la epistola, la anécdota, el ensayo breve y haste
la moderna fusiOn de dichos generos. A la par, se
van familiarizando con los grandes escritores de
nuestra Iengua, Rube'n Dario, Eugenio Marla de
Hostos, José Marti, Gabriela Mistral, Luis Pales
Matos, Nicolas Guilldn, Jorge Luis Borges y otros
muchos. Se estimula, adernas, la creaciOn Mere-
ria del educando.

Otra fuente de informaclOn para la serie son
las artes, sobre todo las plasticas y graficas. Con
ellas se estimula el desarrollo psicomotor del ni-
no y se lo gula en la apreciaciOn de colores y for-
mas. Se lo Introduce en ese mundo en el que sin
palabras se dan también mensajes que vencen la
fuerza del tiempo. El dibujo, la pintura, la escultu-
ra y hasta la serlgrafla pasan a ser familiares al
educando. También va conociendo algunos gran-
des artistas, tanto locales en nuestro caso, puer-
torrIquenos como Campeche, 011er y Rod6n co-
mo extranjeros: Velazquez, Picasso, Van Gogh, Ta-
mayo, etc.

Los diversos campos de la clencla moderna
con toda su maravil, ;a tecnologia (la televisi6n,
la computadora, la nave aeroespacial y el rayo la-
ser) y sus grandes problemas ecolOgicos se le re-
veian al estudlante para guiarlo y ayudarlo a asu-
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mir una actitud responsable frente a la conserva-
cion del ambiente y la protecciOn de las especies
en peligro de.extinciOn, tanto terrestres como acuá-
ticas y del aire.

La historia, tanto la de la patria como la ge-
neral, son magnfficas fuentes de conocimiento en
la preparaciOn de una serle básica de lectura. Las
acclones ejemplares de algunos de sus compatrio-
tas, asl como las de figuras ilustres a nivel mun-
dlal son modelos de vida buenos para el educan-
do, a la vez que le sirven de estimulo en sus anhe-
los de superaclOn. Con las lecturas, además, va
ampliando su concepto de historia pues descubre
que las cosas que interesan al ser humano tam-
bién tienen su "historia": la naturaleza, el arte, la
mOsica, la literatura y hasta las comldas.

La soclologia ofrece el amplio campo de su
lnvestigaciOn en tomo al desarrollo de la sociedad,
de sus instituciones y de las relaciones de todo
esto con las ideas sostenidas por la criatura hu-
mana a través del tiemPo y del espacio. La vida
en familia y en la comunidad; los roles o funcio-
nes que le toca desempehar a cada individuo, in-
cluyendo al escolar; el adoptar la conducta apro-
plada al lugar donde se e uentre y el saber re-
solver satisfactoriamente problemas de indole
social son excelentes motivos temáticos para una
serle básica de lectura. Ejeinplos de esto son: el
comportamiento que se debe tener en la bibliote-
ca y el comedor escolar, qué hacer en caso de per-
derse en un lugar y cOmo actuar en una situaciOn
de emergencia.

En un nivel elemental se le van present ando
a los nihos otras sltuaciones sociales problernáti-
cas contemporáneas más complejas, como son el
urbanismo, la llberaciOn femenlna, la inmigraciOn
y los prej clos por razones de raza, posiciOn so-
cloeconOrnica o impedlmento flsico. Sin menclo-
nar estts situaciones por sus nombres, se presen-
tan en i)rma positiva destacando la esencial igual-
dad de todos los seres humanos y el derecho que
tienen a la superaciOn y a la plenitud vivencial. Las
costumbres, tradlclones y manifestaciones artls-

ticas tanto populares como cultas se recogen co-
mo aspectos importantes de la vida en sociedad.

La filosofia y la pedagogia son fuentes riquf-
simas de informaciOn al momento de crear una Se-
rie basica de lectura, pues vierten luz sobre las po-
sibles concepciones que se tienen del ser huma-
no, la naturaleza y las creaciones culturales.
Ofrecen, además, InformaciOn vallosisima sobre
el desarrollo general de los nlhos, las teorias y es-
tilos de aprendizaje y de los procesos de concep-
tualizaciOn y formaciOn de valores y actitudes.

Todo este conocimiento determina el enfoque
y los propOsitos a emplearse en la ensehanza de
cada selecciOn literaria y actividad incluidos en
una buena serie básica de lectura. Los enfoques
y prop6sitos pueden ser inforrnativos, recreativos,
creadores, ejemplarizantes, investigativos, etc.

Puntales del contenido
El contenido ternático de una serie básica de lec-
tura fundamentado en lo sociocultural se estruc-
tura sobre la base de las areas en que se ha de
mover y con las que ha de lidiar la criatura huma-
na en su vida: el hogar, la escuela, la comunidad,
el pais y el Area geográfica al que Oste pertenece,
incluyendo las visiones mas amplias del continen-
te, el mundo y el universo, con su gran apertura
a los misterios del espacio sideral.

Detengamonos, a vueto de Marc), en cada uo
de estos puntales temáticos.

El hogar: La familia, pese a los camblos vertlgino-
sos de nuestros tiempos, continim siendo el nCi
cleo vital de la sociedad. La composiciOn de la fa-
milia, la ocupaciones dn sus miembros; los roles
que dentro de elle ejercen la mujer y el hombre
modernos; o las normas y deberes que rlgen la con-
ducta en la intimidad familiar y las relaciones con
otros familiares, parientes, amigos o vecinos de-
ben presentarse como sltuaciones paradigmaticas
o elemplarizantes. Las antiguas series de lecture
que presentaban como tipica la familia compues-
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ta de padre, madre e hijos, resultan hoy obsole-
tas. Actualmente, en muchos palses, un alto pot-
cent* de families está compuesto por madres
que crlan soles a sus hijos; por niños criados por
tlos o abuelos; por otros adultos en el hogar, ade-
más de los padres, etc.

Todds los estudiosos del desarrollo del ser hu-
mano asi como los grandes maestros preocupa-
dos por el porvenir de este (Froebel, Montessori,
Gesell, Piaget, Dewey...) coinclden en la impor-
tancia que tienen los primeros años de vide y, por
lo tanto, el hogar en la buena formackm de los fu-
turos hombres y rry..:jeres.

La escuela: Aunque el proceso de socializaciOn co-
mienza en el momento mismo en que la criatura
humana nace, es a Ia escuela a la que le corres-
ponde la responsabilidad de fortalecer y enrique-
cer dicho proceso. Es en ella donde el niño comien-
za realmente a relacionarse, por largo tiempo, con
otros niflos y con personas adultas que no perte-
necen al Ambito familiar. Los libros de una serie
bAsica de lecture deben colaborar a que los ni hos
se adapten felizmente a los nuev:s ambientes y
a las situaciones cambiantes que han de vivir en
la escuela. DeberAn facilitarhis el conocer las de-
pendencias escolares y los servicios que en éstas
se prestan, desde la oficina del director hasta las
canchas o Areas de juego. Se los estimularA tam-
bién a que conozcan el porque del nombre de su
escuela, las reglas y normas de comportamiento
que han de observer en cada dependencia esco-
lar y el porque deben respaldarlas.

La comunidad: El estudio de ka comunidad permi-
te relacionar al educando con sus vecinos y con
el Area geogrAfica que ocupan dentro de su ciu-
dad y su pais. Le permite conocer los origenes ét-
nicos y algo del desarrollo sociocuiturtil su gen-
te. Se familiarize con los serviclos comunales que
se presten y con las profesiones y of icios a los
que se dedican los habitantes: policla, bombero,

Ingeniero, medico, artesano, maestro, etc. Cono-
ce que la vide comunal impone también reglas co-
mo las settales de trensito y la velocldad a la que
han de marcher los vehiculos de motor. Una bue-
na serle bAsica de lecture los familiarize ..ron los
medios de recreación y destaca la importancia de
los deportes y de las costumbres y tradiciones.

El pais y el area geogrefica: El desarrollo del con-
cepto "pals" o "naclOn" en los alumnos contribu-
ye a formar su sentido de ldentidad. No obstante,
se los enmarca en un Area geogrAfica más exten-
sa los palses vecinos pare que comprendan
que hay una farnilia más grande con la que corn-
parte sus origenes e historia, aunque haya dife-
rencias étnicas, linguisticas o socloeconernicas.
En el caso de Puerto Rico, nuestra serie destaca
el Area del Mar Caribe. En el caso de la Argeittina
se destacaria la zona del Rio de la Plata y las co-
lindancias terrestres del pais.

El continente: Ofrecer al alumno una visiOn geo-
grafica y sociocultural del continente al que per-
tenece su pals es ampliar sus miras y comenzar
a destacarle la ! portancia de la Interdependen-
cia. Asi como los seres humanos no pueden ser
"isles", tampoco pueden serlo los palses o nacio-
nes. En nuestro caso, la visiOn de las Americas,
con sus similitudes y diferencias permite presen-
ter en una serle bAsica de lecture todo un caudal
de rico material grAfico, literarlo o meramente in-
formativo de gran interes docente. Las gentes, los
dos, las montanas, los volcanes, los lagos, los de-
siertos, el mar, la flora y la fauna de nuestra Ame-
rica son fuentes riqufsimas de inspiraciOn litera-
ria y de motivaciOn educative. Las figures de esta-
tura continental; las grandes manifestaciones
artisticas y literarias vertidas en cuadros, mura-
les, leyendas, cuentos y poemas; la variedad de
lenguas y de tipos étnicos que ofrece nuestro con-
tinente y la riqueza de sus géneros musicales son
motivos para despertar el interes del estudiante
por conocer más y asi leer, explorer e investigar
más.



El mundo: El estudiante va Intuyendo la esencial
igualdad humana, pese a algunas diferenclas, a
rnedida que se adentra en el conodmiento de las
expresiones socio.lulturales de otros tlempos y lu-
gams dentro del vasto panorama mundial. Los mi-
tos griegos (Prometeo, Pandora, Edipo, etc.), 3os
cuentos bfblicos unlversales (David, Salomdn y
otros); las leyendas y cuentos de Africa, China, In-
dia entre otros y el mundo musical y artistico
que es patrimonio humano general deben ester pre-
sentes en una buena serie básica de lecture.

El unlverso y el especlo: El antiguo mundo de la
astronomfa, que tan magnifico parecia, hoy se nos
antoja pequeno ante el inmensurable Universo que
se ha abierto ante los dos asombrados de la cria-
tura humana con los viajes aeroespaciales. Asi co-
mo la realidad circundante despert6 la imagine-
d& para crear el arte, la aperture al amplio y ma-
ravilloso campo del Universo ha alertado la
fantasia para sonar con mundos, criaturas y co-
sas que no se sabe si han sido, si son o si nunca
serán. Realidad cientlfica e Imagined& sonado-
ra se entremezclan para despertar el interés de to-
dos, especialmente de los rifts, en ese mundo
vastisimo del Espacio. El cine y la televisi6n con-
tribuyen a atraer la atenciOn de los chicuelos ha-
cia ese mundo sideral que tantos misterios guar-
da. La escuela tiene que recoger en sus libros de
texto esos temas, no sdo por lo que tienen de cien-
cla y realidad, sino por lo que tienen de motive-
el& fantasiosa y de posibilidad creadora. El espl-
ritu de explored& y conquista, en el mejor senti-
do t.;e ambas palabras, siempre ha estado presente
en la criatura humana. Los modernos cientfficos
y astronautas son ejemplos vivientes de ese espi-
rItu que no se doblega ante los escollos y las limi-
taciones. Como decla José Marti, "cuando se tie-
nen los ojos fijos en lo alto, ni ortigas ni guijarros
dlstraen al caminante en su viaje". Una set le bési-
ca de lecture ha de abrir ese caudal especial a los
ojos avizores de los niños.

Conclusiones y
recomendaciones
Produclr una buena serie básica de lecture, como
se desprende de esta ponencia, no es tarea tan
fácil ni de un dla. Requiere mucho trabajo de in-
vestigacl& y tener un buen criterio selectivo de
los materiales curriculares a ser incluidos, a fin
de cumplir con las metas y prop6sitos de la do-
cencla. No obstante, hay dos fundamentos que
ayudan a gular a los técnicos en programas edu-
catIvos en su ardua tarea: uno es tener al educan-

do como eje de todo el proceso de enserianza-
aprendizaje y el otro es presenter la convlvencia
como la activIdad humana esencial. Todo lo de-
más temas, enfoques, metodos, estrateglas, va-
lores, etc. surgira casi espontdneamente.

Es recomendable que toda visiOn del mundo
parte de la realidad circundante de los ninos. Si
es posible, los materiales preparados deben irse
probando en alguna escuela, pues como blen di-
ce un proverblo del jfbaro campeslno puertorrique-
no: "En el camlno se va acomodando la carga".
Conviene tambldn que los textos se estructuren
de manera tal que sea fácil alterarlos o revisarlos
periOdicamente para que slempre conserven su ac-
tualidad y vigencia.

Esta labor curricular para el nivel primario o
elemental no es fácil pero es altamente gratifica-
dora. Con ella no sOlo crecerán "por dentro" nues-
tros niños, si no que al final de la producciOn tam-
biOn nosotros los docentes habremos crecido pro-
fesionaimente. .
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FORMAR NINOS PRODUCTORES pE TEXTOS
FORMAR NINO& LECTORES DE TEXTOS

Josette Jolibert
y grupo de docentes de Ecouen

Ediciones Pedag6gicas
Chilenas S.A.

Grupo Hachette
Santiago de Chile, 1991-1992

Estas dos obras, traducidas del
frances por las profesoras chilenas
Viviana Galdames Franco y
Alejandra Medina Moreno, recogen
y organizan numerosas
investigaciones realizadas por
Josette Jolibert y su equipo de
docentes, acerca de la lectura y la
produce& de textos, llevadas a
cabo dentro de las aulas, a partir
de los aportes de las teorias
constructivistas del aprendizaje
significativo, de la sociolingulstica
y de las lingtilsticas del texto.

La investigaciemacciOn que
conforma estos libros parte de la

necesidad de desarrollar
"estrategias pedagogicas
coherentes y eficaces e
instrumentos de trabajo" que
permitan a los ninOs interrogar y
atribuir sentido al lenguaje escrito
"a partir de una expectativa real
(necesidadplacer) en una verdadera
situaciOn de vida" y producir
textos variados adaptados a
situaciones comunicativas reales.

Se pretende que el niho tome
conciencia de la utilidad y de las
distintas funciones de la lecture y
la escritura; del poder que otorga
el dominio adecuado del lenguaje
escrito y del placer que puede ser
experimentado con las experiencias
de interpretaciOn y producci6n de
textos.

En el caso de la ensehanza de la
escritura (Formar nifios productores
de textos, traduce& de Former
des enfants producteurs de textes,
Hachette, 1988), Jolibert y su
equipo consideran que si se dan
determinadas condiciones, la

escuela primaria habrA de alcanzar
el objetivo de formar nihos que
gozan al escribir y lo pueden hacer
en forma competente. Para lograr
tat objetivo:

El maestro ha de enseñar a sus
alumnos a producir textos (y no
solo frases o parrafos) en
situaciones de comunicaciOn
reales...
Los nihos, deben Ilegar a poseer
"1) una estrategia de produce&
de textos que se apoye en una
capacidad de representaci6n
(representaci6n de la situacien y
del tipo de texto que se desea
producir); 2) competencias que les
permitan escoger, en un abanico
conocido de diferentes tipos de
textos, aquel que mejor conviene a
la situaciOn, identificando sus
principales caracteristicas
lingOlsticas; 3) una aptitud para
administrar globalmente la
actividad de produce& de manera
de considerar los diferentes niveles
de análisis de un texto: situaciOn
de produccien, superestructura,
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enunciacien, gramatica textual,
diicroestructuras a nivel de la
frase; y 4) competencias
linguisticas minimas (sintacticas,
léxicas, ortograficas) necesarias
para todo tipo de textos".
En las clases no basta con
producir textos, por muy
pertinentes y diversificados que
sean, sino que es necesario que el
nifio aprenda a producirlos y para
ello el maestro debe elaborar, junto
a sus alumnos, instrumentos de
sistematizacifin y criterios precisos
de evaluacifin, susceptibles de ser
reutilizados posteriormente.
Se necesita "un ambiente de
vida cooperative en la clase unido
a una pedagogia de proyectos"
para que los aprendizajes sean
eficaces.

Former nifios productores de
textos,
presenta un inventario
jerarquizado de las
competencias/conocimientos
lingulsticos, determinado a partir
de distintos aportes teericos
(lingülsticos, psicolingOisticos y
sociolingiiisticos), necesarios para
la producci6n de un texto dado en
una situacien dada, que permite
definir los objetivos de aprendizaje
para los niños, delimitar los
criterlos de evaluación de sus
producciones y establecer una
trama de preparaciem para el
profesor, a manera de apoyo para
la elaboracien de instrumentos de
sistematizaciOn con los alumnos;
distingue distintos tipos de
proyectos que desembocan todos
en la necesidad de producir textos;
describe la estrategia general de
los mOdulos de aprendizaje; y
desarrolla los mOdulos de
aprendizaje referidos a siete tipos
de texto: carta, afiches, fichas
prescriptivas, informes, registros de
experiencias, novelas y poemas.

La investigacien que conforma la
obra Formar niños lectores de
textos (traduce& de Former des
enfants lecteurs, tome 1, 1984;
Former des enfants lecteurs de
textes, tome 2, 1991) reconoce
estas hip6tesis de trabajo:
Leyendo uno se transforma en
lector.
No se enseria a leer a un niño,
es 61 quien se enseña a leer con
nuestra ayuda.

Se propone, fundamentalmente,
privilegiar aquellas competencias
que permiten leer textos;
privilegiar algunos tipos de
textos (aquellos con caracteristicas
más definidas y contrastantes);
poner anfasis en la interaccien
lecturalproducción;
seleccionar, para cada tipo de
texto, lo que le es más
caracteristico y lo más relevante
para la lectura sin intentar incluir
"todo";
ser ambiciosos en cuanto a los
objetivos a alcanzar; y
proponer tareas completas y
complejas, realizadas en
situaciones de la vida real.

En el marco de referencia
conceptual adoptado por los
autores leer es "atribuir
directamente un sentido al
lenguaje escrito", es "interrogar el
lenguaje escrito a partir de una
expectativa real en una verdadera
situacien de vida" y el rol del
docente es "permitir que la vida de
la clase ofrezca a los niños
situaciones de lectura efectivas y
muy diversificadas", es "ayudar a
los niños a interrogar el lenguaje
escrito... a utilizar las
herramientas progresivamente
elaboradas por el grupo-curso... a
dilucidar sus propias estrategias de
lectura".
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A partir de las hip6tesis de trabajo
enunciadas y guardando
coherencia con el marco teerico
adoptado, se presentan.a lo largo
del libro, entre otros tepicos de
importancia, ejemplos de distintos
tipos de proyectos (proyectos de
vida cotidiana del grupo-curso,
proyectos-empresa, proyectos
competencias/conocimientos),
propuestas de diferentes
situaciones de lectura en las que
se desarrollan estrategias
sistematicas para "interrogar" una
amplia variedad de textos, formas
de evIluación de los aprendizajes
en relacien con las competencias
culturales, las competencias
lingUlsticas y las operaciones
mentales a atender en el proceso
de formacien de lectores, analisis
de los indicadores lingOisticos de
fichas técnicas, cartas, afiches,
narraciones y poemas, sugerencias
acerca del trabajo pedagógico a
realizar con estos tipos de textos y
sobre las herramientas a construir
para poder "interrogarlos",
propuestas acerca de actividades
para ayudar a los niiios a "detect&
claves en siete niveles posibles de
aproximacien lingOlstica a un
texto: contexto, parametros de la
situacien de comunicacien, tipos
de textos, superestructura,
lingOlstica textual, lingülstica
oracional, palabras y
microestructuras...".

Estas obras aqui reseriadas son
muy Otiles, principalmente, para los
formadores de maestros, al
enriquecer las propuestas de
trabajo de estos profesores con un
enfoque integrador de la
problematica linguistica y didactica
vinculada con la construccien del
lenguaje escrito.

M.E.R.
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ALAN E. FARSTRUP, NUEVO DIRECTOR EJECUTIVO DE IRA

Alan E. Farstrup, designado
interinamente como Directoi
Ejecutivo de la AsociaciOn
Internacional de Lectura, en
noviembre de 1991, debido a la
renuncia de Peter K. Mitchell, ha
sido confirmado en ese cargo, por
un periodo de tres ahos, teniendo
en cuenta la relevante labor que ha
realizado dentro de la Asociación,
supervisando y dirigiendo las
actividades de investigaciOn.

Farstrup considera que la IRA tiene
como rol fundamental mejorar la
lectura y la alfabetización, y
agradece a los profesionales de la
educaciOn, que en distintas
regiones del mundo, se acercan a
la AsociaciOn para cooperar con
ella en la consecución de los
objetivos que le dan razOn de ser.

Marie Clay, quien asumi6 la
presidencia de IRA, el 7 de mayo,

LA IRA TIENE NUEVAS AUTOR1DADES

Durante la 37° Convene& Anual
de la Asociación Internacional de
Lectura, realizada en Orlando, a
comienzos de mayo de este ano,
asumieron las nuevas autoridades
de IRA.

Marie Clay, conocida
internaciónalmente por sus
trabajos tendientes a detectar en
forma temprana las dificultades de
lectura, asumi6 la presidencia por
un año, sucediendo en este cargo
a Judith The len.

Doris Roettger es la presidenta
electa para el perlodo 93-94. Esta

profesora se desempena como
coordinadora de Lectura y Artes
del Lenguaje en el area de las
escuelas pOblicas de Heartland y
es profesora asistente de la
Universidad de Drake, en Des
Moines, Iowa.

La Vicepresidencia de la
AsociaciOn es ejercida ahora por
Susan Mandel Glazer, quien
asumirá la presidencia en el
perlodo 94-95. Glazer es profesora
de EducaciOn, Coordinadora de un
programa graduado de lecturalartes
del lenguaje y Directora de la
Unica de lectura y artes del
lenguaje del Rider College.

durante la ConvenciOn de Orlando,
por el perlodo de un ano, subraya
que Alan Farstrup es la opciOn
adecuada para Director Ejecutivo,
por su experiencia en
investigaciOn, su capacidad para
asesorar y negociar, y su
significativa trayectoria laboral
dentro de la AsociaciOn. Se
necesita de su liderazgo para
alcanzar los objetivos propuestos
en los planes a largo plazo.

Cada año, en mayo, tres de los
nueve miembros del Consejo
Directivo finalizan su mandato y
tres nuevos miembros son
designados en su reemplazo. Este
año dejaron el Consejo, Richard
Vacca de Kent, Ohio; Joy Monahan
de Orlando, Florida; y Mary
Marockie, de Wheeling, West
Virginia y asumieron como
directores, Mabel Edmonds, de St.
Louis, Missouri; Jerry Johns, de
De Kalb, Illinois; y Linda Gambrel!,
de Maryland.

Los miembros del Consejo
Directivo son elegidos a travas del
voto de los asociados.



PRIMER CONGRESO DE LAS AMERICAS SOBRE LECTOESCR1TURA

Se celebrare los dias 16, 17 y 18
de octubre de 1992, en la ciudad
de Maracaibo, Venezuela,

Temitica
1) La lectoescritura en diferentes
contextos culturales.
2) AdquisiciOn y desarrollo de la
lectoescritura a lo largo de la
educación formal.
3) El docente como investigador en
el campo de la lectoescritura bajo
la 6ptica constructivista.
4) Los materiales impresos y su
importancia para el desarrollo de la
lecture.
5) Las bibliotecas pUblicas o
escolares: su contribucien en la
formaciOn de lectores.

Conferencistas
extranjeros
Drs. Kenneth y Yetta Goodman y

Dr. Luis Moll (Estados Unidos),
quienes ya confirmaron su
participaciOn.

Idioma oficial del
evento

El idioma oficial del evento sere el
espanol aunque aquellos colegas
angloparlantes que deseen
presentar sus trabajos en ingles
podren hacerlo.

Los Drs. Kenneth y Yetta Goodman
tendren traduce& simultenea y el
Dr. Moll disertaré en espanol.

Modalidad de trabajo
1) Conferencias participativas: Drs.
Kenneth y Yetta Goodman y Luis
Moll, con una duracciOn de una.
hora de exposicien y treinta
minutos para la secciOn de
preguntas y respuestas;

TESAURO DE LITERATURA INFANTIL

El Banco del Libro de Caracas
(Venezuela) ha publicado en el mes
de junio de 1991. la primera
edici6n del Tesauro de Literatura
Infantli. que incluye ademes
algunos aspectos de
bibliotecologia, educación, lectura
y otras areas aflnes.

Esta obra. que ha sido elaborada
por el Dr. Alberto Villa& y
auspiciada por el Programa
Regional de Desarroilo Cultural de
la Organizacien de Estados
Americanos-OEA, tuvo dos
versiones preliminares en los ahos
1984 y 1987.

Este Tesauro constituye el primer
ensayo a nivel internacional de
establecimiento de un instrumento
de indizaci6n y recuperaciOn de la
informacien en el Ambito de la
literatura infantil y juvenil. Es

susceptible de ser empleado por
centros de documentación e
información, blbliotecas
especiallzadas, investigadores y
expertos en la materia.

Este estructurado en seis campos
temeticos: Libros y documentos;
Lectura y educaciOn; Infancia y
adolescencia; Literatura infantil;
Temas y valores en la literature;
Miscelánea. Subdividido en 29
facetas, contiene 1906 descriptores
y 984 referencias.

El conjunto del Tesauro este
configurado por: IntroducciOn,
Instrucciones sobre el uso del
Tesauro, Muestra de procesamiento
de la informaciOn; Esquema
jererquico; lndice alfabético, lndice
permutado.

Lengua: Espanol.

2) sesiones de trabajo en donde
los investigadores nacionales e
internacionales expondren sus
trabajos cientificos, eon una
duración de 20 minutos para
exponer y 10 minutos para
preguntas y respuestas.

Memorias del Congreso
Todos los participantes inscriptos
recibirén por correo las Memorias
del Congreso sin costo adicional.

Informes e inscripción
Asociacien de Lectura los Andes
Att. Dra. Adelina Arellano-Osuna
Apartado Postal N° 78 Merida-A
Venezuela
Fax: 074-401899

Dlsponibilidad: 6 diskettes DSDD.
Configuraci6n minima de un equipo
para instalar el Programa de
Tesauro de Literatura Infantil:
Hardware: XT procesador 8088, 640
MB Memoria RAM.
Unidad de diskettes de 360 KB 5
1/4. Disco duro con disponibilidad
de 5 MB. Software: Tener instalado
el sistema operativo MS-DOS
versiOn 3.0 en adelante, y el
programa CDSIISIS versiOn 2.1 en
adelante.

Informes: Banco del Libro
Oficina del Tesauro
Apartado 5893- Caracas 1010-A
Venezuela
Tel.: 33.36.21 I 32.50.17
Telex: 23635 BANLI VC
Fax; (584) 33.42.72 47
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PREMIOS Y SUBVENCIONES DE LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA

La AsociaciOn Internacional de
Lectura ofrece plemios y
subvenciones para apoyar
investigaciones y actividades de
desarrollo profesional en el area de
la lecto-escritura.

Estos son en sintesis los premios
y los subsidios establecidos, con
sus correspondientes fechas de
cierre para la recepcign de las
solicitudes:

Outstanding Dissertation of the
Year Award (10 de octubre de
1992). Premio de U$S 1,000 a una
disertación destacada en el area
de la alfabetización.

Albert J. Harris Award (15 de
octubre de 1992). Premio en dinero
destinado a un articulo publicado
que haya sobresalido por sus
aportes al diagnOstico y
remediacign de las dificultades de

aprendizaje de la lectura y
escritura.

IRA Elva Knight Research Grant (30
de octubre de 1992). Consiste en
USS 5,000 para apoyar
investigaciones y experiencias
orientadas hacia cuestiones
significativas de la alfabetizaciOn.

Ni la Banton Smith Research
Dissemination Support Grant (30 de
octubre de 1992). U$S 5,000
destinados a apoyar a miembros
de IRA dispuestos a trabajar entre
2 y 10 moses en actividades de
divulgacion de investigaciones.

Institute for Readirg Research
Fellowship (20 de noviembre de
1992). Premio de U$S 1,000 a un
investigador joven y promisorio que
esté trabajando fuera de los
Estados Unidos o Canada.

Gertrude Whipple Professional

5 J,

Development Program (2 de enero
de 1993). Provee fondos de hasta
U$S 3,000 para ayudar al
desenvolvimiento de pequerios
proyectos, cuidadosamente
seleccionados, orientados al
perfeccionamiento profesional.

Special Institutes and Seminars
Program (2 de enero de 1993).
Programa de apoyo a seminarios y
talleres de vastos alcances sobre
alfabetizacign, enseñanza de la
lectura, investigacidn y areas
afines.

Las personas interesadas deben
dirigirse DIRECTAMENTE a Gail
Keating, Division of Research and
Information Services, IRA, 800
Barksdale Road, P.O.Box 8139,
Newark, Delaware 197148139, USA,
para solicitar información
complementaria y los formularios
de presentaciOn.



Cuota de afiliación individual, U$S 19.

Cuota de afiliación institucional, U$S 41.

La afiliaciOn anual a la AsociaciOn Internacional de Lectura
(incluye Lectura y Vida, material informativo, descuento en
congresos ppublicaciones).

Argentina: Cheque o giro en pesos por el equivalente
a USS 19 6 41 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: RedacciOn de Lectura y Vida
Lava Ile 2116 8° B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.

Cheque o giro en &Hares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la Asociackin Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark. Delaware 19'714-8139, U.S.A.
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ESCRITURA DEL FONEMAL-S/
EN NISTOS ALFABETICOS
HABLANTES DEL
ESPAS1OL RIOPIATENSE

SILVIA CAMEAN

La autora es investigadora del Centro de Estudios
Avanzados de la Universidad de Buenos Aires

ste trabajo se vincula con la controvertida pro-
blematica acerca de la relaciOn entre lengua oral-
lengua escrita en una situaciOn bien especifica co-
mo es la escritura del fonema /-s/ en nifios alfabé-
ticos hablantes del espanol rioplatense.

Comparada con otras variantes del espariol
hablado, el del Filo de la Plata tiene entre sus ca-
racteristicas más claramente establecidas la as-
piracitin ylo pérdida de /-s/. Este fenOmeno de %fa-
riaciem ling0fstica ha sldo tema de análisis de di-
ferentes Investigadores en nuestro medio. Entre
ellos podemos citar los aportes de B. Fontanel la
de Weinberg que nos muestran la evoluciOn hist&
rica del habla de esta region desde el siglo XVI
a la fecha. Weinberg (1974) dice textualmente que
"la situaciOn actual en el habla rioplatense, en que
perdura la pérdida y aspiraciOn de la /-s/ final en
todos los niveles educacionales, aunque con ma-
yor frecuencia en los más bajos, muestra que se
trata de un fendimeno de variaciOn lingaistica qut.
ha permanecido relativamente estable a lo largo
de los siglos".

Siendo entonces que la aspiracion o pérdida
de la Psi final es una de las caracterlsticas espe-
cificas del habla rioplatense, podemos suponer 5
que, en escritura, los chicos de esta regiOn segui-
ran uno de estos dos caminos posibles:

6Presentar un fenOmeno paralelo al oral, o sea.
omitir las "-s" finales al escribir. Si fuera asi,
ello sustentarla la vision de la escritura como 5



codigo de transcripcl6n (no se puede transcri-
bfr lo que no est4...).

0 bien:

Escribir las "-s", lo que sustentarfa la idea de
representaciOn de aspectos conceptuales, no
todos ellos derivados del material audible.

Para esclarecer cuál de estas eas hip6tesis
es la adecuada, nos pianteamos el siguiente tra-
bajo que tiene como objetivo analizar si, al trans-
cribir enunciados orales, los ninos representan las
"-s" que son marca del plural; p.e. en: fábricas, lin-
das, periodistas.

Como dato suplementario estudiamos la re-
presentacidin del fonema /-s/, también en posiciOn
final, pero cuando no es marca del plural; p.e. en:
tres, Mercedes, después

El anállsis que presentan§ se centre exclusi-
vamonte en la ocurrencia u omisiOn de las "-s" sin
discriminar los contextos fOnicos del fonema /-s/.

Diseño experimental
Para obtener producciones escritas semejantes,
los chicos transcribleron dos veces un mismo con-
junto de diez enunciados. Este conjunto fue gra-
bado dos veces. Una vez por una mujer con estu-
dios primarios incompletos en quien era más no-
toria la aspiración u omisi6n de /-s/, que
designamos "habla popular" (HP).

Otra vez por una mujer de nivel universitario
en quien eran identificables todos los fonemas,
que denominados "habla culta" (HC). Los enun-
ciados y el orden en que los chicos los escucha-
ron y transcribieron fue el siguiente:

1. Algunas veces las amas de casa hacen reunio-
nes de protesta.
2. El 9 de julio desfilaron los soldados, granade-
ros y marineros valientes.
3. Habl6 la senora Mercedes Vega cuando la en-
trevistaron unas periodistas itallanas.
4. Las tres fábricas más grandes compraron unas
lindas maquinas.
5. Unos Avenes asaltantes armados subieron al
colectivu y se sentaron atrás.
6. Llego antes el presidente y después unos mi-
nistros lo acompanaron.
7. Subic:, más o menos un seis por ciento el precio
de los f6sforos.
8. Las nuevas inspectoras dijeron: "Vamos a abrir
més escuelas, vamos a pintarlas".
9. Los soldados, granaderos y marineros valientes
desfilaron el 9 de Julio.
10. Los trabajadores municipales arreglaron la luz
de la calle.

Con todos los niflos hicimos dos entrevistas
Individuales. Cada nino escuch6 un enunclado por
vez, pudiendo reescucharlo tantas veces como lo
solicitara. Luego de completer la escritura del pri-

m mer enunciado, escuchaba y escribia el segundo,
y asf sucesivamente hasta terminar con los diez.

Al flnalizar la transcripciOn hicimos un breve
interrogatorio clinico. La consigna fue:

4

"i,Vos sabés lo que hacen los periodistas? Ha-
cen entrevistas, las graban y después tienen que
desgrabarlas, escribirlas, tal cual las escuchan.
Ahora vamos a hacer algo parecido, te voy a pa-
sar una grabación y vos tenés que escribirla."

La poblaci6n estudiada correspondi6 a clase
media baja, sector donde es més frecuente la as-
piraciOn o pérdida de las /-s/. Todos los ninos son
nacidos en el Gran Buenos Aires (de padres argen-
tinos), alumnos de una escuela pOblica del Parti-
do de San Martin.1

lntegraron la muestra 48 chicos de 20, 4° y
6° grados. 16 de cada grado; balanceados por se-
xo y por turno. La edad de los ninos correspondfa
al grado.

Decidimos incorporar en la muestra a los ni-
nos a partir de 2° grado porque resultaba impres-
cindible que estuvieran afianzados en el nivel al-
fabético de escritura. De este modo, ante cualquier
omisiOn, quedaron descartadas posibles interfe-
rencias relacionadas con el nivel de conceptuali-
zación (vale deck que no incorporamos niflos con
escrituras prealfabéticas).

La mitad de los ninos escucharon y transcri-
bieron en la primera entrevista los enunciados gra-
bados en HC y en la segunda los de HP. Para la
mitad restante invertimos el orden de las tomas.
Vale decir que cada nino escribi6 dos veces el mis-
mo conjunto de 10 enunciados. Entre la primera
y la segunda entrevista hubo un intervalo de 3 6
4 semanas para disminuir la posibilidad de memo-
rizaci6n.

Anilisis de los datos
El primer dato relevante es que la cantidad de
"-s" supera las predicciones. De un total de 4800
palabras que requerlan la "-s", morférnica o no,
la escriben correctamente en el 90.2% de los ca-
sos.

Un segundo dato no menos importante es que
la transcripci6n de las dos variantes del habla rio-
platense introdujo muy pocas variaciones. Al ana-
lizar los enunciados transcriptos del HC vemos que
el 98% de las veces escriben correctamente las
"-s"; y en los enunciados transcriptos del HP la
representan en el. 88% de los casos.

Partiendo de esta comprensiOn general, con-
sideramos necesario analizar, en las producciones
de todos los chicos, la distribución de las omisio-
nes.

Analizando los sintagmas nominales vemos
que en todas estas construcciones las omisiones
de "-s" en el articulo son menores que en los sus-
tantivos y adjetivos. Dicho en otros términos, las
omisiones afectan más a los sustantivos y adjeti-
vos que al articulo.

Siendo esto clerto, también lo es que los ar-
ticulos mascullnos los y unos, presentan menos
omIsiones que los articulos femenlnos las y unas.

También es cierto que, dejando de lado el gé-
nero, en los articulos def Inidos hay menos omisio-
nes que en los indefinidos. 0 sea que los ninos
omiten menos en las y los que en unos y unas.

5 't



Una explicación posible de las diferencias en
los resultados, segim el genero, seria que en los
artIculos femeninos la omisiOn de la "-s" no afec-
ta la categorla de la palabra como tal, si del las
o unas paso a escribir la y una modlf lco el nOme-
ro pero continCian siendo articulos.

Ahora blen, si dejamos de lado el género y el
que sean definidos o indefinidos, encontramos que
los articulos son las palabras con menos omisio-
nes.

Partiendo de este dato podemos pensar que
el articulo Ileva la carga de la pluralizaciOn para
los niños. Slendo que en los sintagmas nomina-
les el articulo es slang:we la primera palabra, re-
sulta bastante atinado suponer que, para algunos
nlhos, la presencia de la "-s" en el articulo alcan-
zaria para marcar la pluralidad de todo el sintag-
ma, aunque en los adjetivos y/o sustantivos pos-
puestos al articulo no vuelvan a escribir la "-s".
De hecho recogimos algunos argumentos que apo-
yarfan esta hipOtesis. P.e. Zulema de 2° grado, al
transcribir el primer enunciado de HC, escribiO:

(después que escribió todos los enunciados se
le dice:)
("odes leer este?
(señalando el primer enunciado)

tCuántas amas de casa son?

LCOmo te diste cuenta?

A ver Lque quiere decir eso?, mostráme, 4que
palabras van todas en largo?

LAW cómo dice? yolvernelo a leer despacito, por
favor.

(La entrevistadora tapa partes del enunciado do-
jando a la vista sdlo "ama de casa") LQue dice
acá?

LCuántas son?

Pero 6no me dijiste que eran muchas?

talgunas veces las ama de casa hacen reunio-
nes de protesta]

(lee) Algunas veces las amas de casa hacen reu-
niones de protesta.

Muchas.

Por las palabras que van todas en largo.

.Estas, las que escribl (serlala de izquierda a de-
recha cada palabra) esta, esta, esta

(lee) Algunas veces las amas de casa hacen reu-
niones de protesta

Ama de casa

Una

SI, asl (destapa todo el enunciado) porque asl
las palabras van todas en largo y acá dicen que
son muchas (senalando las).

Para Zulema, la presencia de "-s" en el aril-
culo alcanzaba para marcar la pluralidad del sin-
tagma nominal.

Un modo interesante de ver los datos es ana-

lizar las concordancias al singular en los sintag-
mas nominales; o sea, en aquellos en donde se
omite la "-s" en todas las palabras. Este análisis
nos da los sigulentes resultados:

1. La(s) ama de casa
3. Una(s) periodIsta(s) Itallana(s)
4. Una(s) linda(s) máquina(s)
6. Uno(s) ministro(s)
7. Lo(s) fOsforo(s)
8. La(s) nueva(s) Inspectora(s)

3 escrlturas por concordancla.
18 escrituras por concordancia.
12 escrituras por concordancia..

= 2 escrituras por concordancia.
2 escrituras por concordancia.
9 escrituras por concordancia.

Los sintagmas nominales 3 y 4 son los que
concentran el mayor nOmero de concordancias en
singular y en ellos podrIa estar interfirlendo el lu-
gar que ocupan esas construcciones dentro del
enunclado. Pareciera que cuando el sintagma no-
minal plural esta al final quedarla más libre (Ilbre

de las restricciones de (o que sigue). Por otro la- !.
do, la alta frecuencia de concordancia al singular
en estos dos casos (sintagmas nominales 3 y 4)
sugerlda que, en posiciOn final, poco Importa que
el sintagma nominal sea sujeto (enunclado 3) u ob-
jeto directo (enunciado 4). 7



Comprobamos tambian que nadie produce un
singular pot concordancia cuando ese sintagma
nominal es sujeto, en posiclOn inicial y con un con-
tenido habitual (ya sea HC o HP). Los datos nos
Ilevan a pensar que los niños podrian tomar en
cuenta el contenido del sintagma. 4Por qua pen-
samos esto? Porque nunca aparecen concordan-
cias en singular en "los trabajadore munIcipales",
ni tampoco en "los soldados, granaderos y marl-
neros valientes", que evidentemente son expresio-
nes mucho más frecuentes que "el trabajador mu-
nicipal" o "el soldado, granadero y marinero va-
liente".

Por el contrario, en el enunciado 8, encontra-
mos algunas omisiones, porque justamente es mu-
cho más frecuente escuchar: "la nueva inspecto-
ra" que "las nuevas inspectoras "; esta pluraliza-
ciOn no es habitual.

En este mismo sintagma nominal la concor-
dancia pareciera ser tan fuerte que incluso en 3
escrituras esa concordancia se extiende al verbo
que le contin6a. Vale decir que escriben: "la nue-
va inspecwra dijo ". Evidentemente esta modifi-
caci6n no obedece para nada a las caracteristi-
cas de audibilidad de los fonemas en cuesti6n, ya
que es bien diferente to que escucharon: "dijeron"
y lo que escribieron: "dijo".

De acuerdo con to mencionado anteriormen-
te los sintagmas nominates ubicados al final del
enunciado presentarlan mayor cantidad de concor-
dancias al singular (y pot lo tanto, de omisiones
de "-s") en contraposiciOn con los que estan al ini-
cio; esta situaciOn podrIa explicar, en parte, las
diferentes concentraciones de omisiones en los
sintagmas nominates de los enunciados 2 y 9. Es-
tos enunciados son los Onicos en donde se repite
el mismo sintagma nominal y se invierte su posi-
ciOn; en el enunciado 2 esta al final y en el 9 esta
al inicio. Si blen este sintagma tiene caracteristi-
cas particulares que podrlan interferir en el mime-
ro de omisiones de "-s", como el hecho de ser un
listado de sustantivos, o que en un caso esta pos-
puesto al verbo y en el otro antepuesto, conside-
ramos interesante comparar las omisiones en uno
y otro. Sin dejar de lado las salvedades red& se-
naladas, los resultados indican que hay mayor can-
tidad de omisiones de "-s" cuando el sintagma es-
té al final que cuando estd al inicio (57 omisio nes
al final contra 38 al inicio).

Ast como es interesante detenerse en las con-
cordancias al singular, consideramos pertinente
constatar el agregado de "-s" en ciertas construc-
ciones. En otros tarminos, constatar las concor-
dancias al plural. Las construcciones susceptibles
de presentar agregados de "-s" son aquellas en
donde la primera palabra Ileva "-s" (morfamica o
no) y la siguiente no. Los resultados son:

2 amas de casas 12 escrituras
E reuniones de protestas 27 escrituras
5, Mercedes Vegas 27 escrituras
6 sets por cientos 12 escrituras
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En todos estos casos, que como vemos no
son pocos, el agregado es más que significativo
pues, lejos de omitir la "-s" final que se escucha
de manera más o menos audible, hay agregados
de "-s" en palabras en donde ni siquiera se las
dice.

Encontramos otros casos de concordancia al
plural en pronombres que funcionan como objeto
directo con verbo plural:

los acompariaron 6 escrituras
las entrevistaron 5 escrituras

Tomando en cuenta los datos presentados
hasta aqui, consideramos necesario retomar las
dos hipatesis que dimos al comienzo:

La primera expresa que, si al escribir se omi-
ten las "-s", se sustentaria la visiOn de la es-
critura como cOdigo de transcripciOn.

Por el contrario, la segunda hipOtesis expresa
que si se escriben las "-s", se sustentaria la
idea de representaciOn de aspectos conceptua-
les, no todos ellos derivados del material audi-
ble.

Pensamos que nuestros datos sustentarian
con suficiente claridad la segunda hipatesis. Pot
un lado, porque las omisiones de "-s" fueron muy
reducidas en cualquiera de las dos variantes del
habla.2

Por otro lado, consideramos que la segunda
hipOtesis es la adecuada porque, en donde hubo
omisiones, pareciera que estan interfiriendo una
variedad de factores, cualquiera de ellos mucho
más complejo que la simple audibilidad del fone-
ma /-s/.

Como podemos ver a to largo de este trabajo,
la interrelaciOn de factores que Ilevarta a los ni-
flos a omitir "-s" abarca una amplia franja que va
desde la palabra hasta las construcciones sintag-
maticas, a la posiciOn de las mismas e incluso al
contenido.

Esta diversidad de factores hace que practi-
camente cada enunciado deba ser tratado como
una particularidad; sin embargo, pare terminar, pre-
sentamos una posible clasificaciOn de los datos,
en donde tomamos en cuenta el comportamiento
de todos los nitios en sintagmas nominates que
tienen estas palabras pluralizadas:

unas periodistas italianas
unas lindas méquinas
Las nuevas inspectoras
Los trabajadores municipales

Todos los nihos se distribuyeron en 5 grupos:

Grupo I: Sujetos que escriben correcto, o sea, plu-
ralizando los 8 sintagmas nominales (recordemos
que son 4 sintagmas y que cada niho lo escribi6
2 veces, lo que da un total de 8 escrituras).
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Grupo II: Sujetos que hacen 6 6 7 escrlturas co-
rrectas y las restantes (1 6 2) por concordancia al
singular.

Grupo III: Sujetos que presentan 7 escrituras co-
rrectas y apenas 1 que no es por concordancia al
singular.

Grupo IV: Sujetos que presentan entre 5 y 6 escri-
turas correctas en esos sintagmas, o sea, algo más
del 50% y una marcada dispersi6n entre otros ti-
pos de respuestas en las dos escrituras restantes.

Grupo V: Sujetos con 4 o menos escrituras correc-
tas en estos sintagmas. Como dato interesante de
estas clasificaciones podemos decir que mientras
que ningCin niño del grupo I omite la s o la n final
de verbos; todos los niños del grupo V tienen pro-
blemas con los verbos.

Para terminar podemos decir que estos niños
demostraron que transcriben más de que lo saben
que lo que escucharon. Demostrarla también que,
si bien hay una profunda relaciOn entre lengua oral
y lengua escrita, la escritura no es un reflejo es-
pecular del habla. Y asi como no es cierto que nun.
ca hay una relaciOn directa en el sentido de que
todo lo que se dice se escribe, tampoco es cierto
que todo lo que se escribe se escucha; y en am-
bos casos hay una real reconstrucci6n del habla
para convertirse en escritura.

Notas

1. Agradecemos la colaboraciOn de los directivos,
maestros y alumnos de la Escuela N° 16 "Oral. Manuel
Belgrano" de San Martin.

2. Frente a este resultado podria argumentarse que los
niños no escucharon diferencias entre las grabaciones
de HC y HP, pero no es cierto, porque los chicos
aludieron a las diferencias con expresiones como:
"una senora habla bien y la otra habla mal".
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PRODUCCION
E INTERPRETACION
DE ABREVIATURAS

E

MARIA EUGENIA COLLEBECHI
EMILSE DIMENT

Centro de Estudios Avanzados
Universidad de Buenos Aires

I objetivo del presente estudio fue explorar las
ideas infantiles acerca de las abreviaturas. Nos de-
dicamos a este aspecto de la lengua escrita dado
que existen las abreviaturas en mUltiples y varia-
dos materiales escritos y los niflos, al enfrentarse
con ellas, intentan comprender su naturaleza y fun-
ciOn.

Desde diversos ámbitos se insiste en la inclu-
sign del periOdico en la escuela y este es un tipo
de texto donde abundan las abreviaturas y siglas.
Toda alfabetizaciOn que vaya más alla del libro de
texto e intente contemplar la riqueza de la lengua
escrita, no puede dejar de lado otros aprendizajes
como completar o confeccionar un formulario, con-
sultar una gula, apuntar un mensaje, seguir un ins-
tructivo, buscar trabajo en un periddico, donde
también el uso de abreviaturas no sOlo es necesa-
rio sino, a veces, imprescindible. Entonces, cono-
cer las concepciones de los niños acerca de las
abreviaturas, es decir, cuales son las mas razona-
bles para ellos, aportarf a a la practica pedagOgi-
ca permitiendo idear formas de IntervenciOn más
adecuadas.

ComOnmente, se denomina abreviatura a las .
formas que implican una reduccidn en la represen- c)

taciOn escrita de palabras pero no son todas igua- >.

les ni todas tan fáciles: g

E1. Se componen de maneras diferentes: las abre-
viaturas por suspension retienen laIs primerals le- .

tra/s y omIten las siguientes, siendo variable la can-
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tldad de letras conservadas. (Av. = avenida; Tel.=
teléfono); las abreviaturas por contraccien se "sal-
tean" letras y retienen la primera y la Offline y, a
veces, otras del medio (mts. = metros; Dr. = doc-
tor).

2. Pueden presentar combinaciones de letras ex-
trañas al castellano (Dpto. = departamento) y/o le-
tras imposibles en posicien final: -b, -c, -g, -v, -t,
etc. (Art. = articulo; Prov. = provIncia).

3. La apariencia grefica de la abreviatura es varia-
ble:

la mayorfa Ileva punto pero no todas (los sfm-
bolos de la ciencia y de la técnica no lo Ilevan);
pueden presenter muchos puntos en el medio.
como las siglas, o solo uno al final;
algunas siempre se escriben con mayOsculas
y otras no;
pueden presentar combinaciones de caracteres
sobre y arriba de la Ifnea (N° = nOrnero).

4. En algunas no se lee la parte escrita correspon-
diente ya que carecerfa de sentido alguno ("aveni-
da" y no "avda.") y en otras 51 (ONU y CGT) en
este Oltimo caso pasan a ser nombres y se los tra-
ta como tales.
5. Pueden aplicarse a palabras sueltas o a grupos
de palabras (a. de J.C. = antes de Jesucristo;
C.G.T. = ConfederaciOn General del Trabajo).

6. Hay diferentes abreviaturas alternativas para una
misma palabra (Av., Avda. = avenida) y una mis-
ma abreviatura puede corresponder a palabras di-
ferentes (Dto. = departamento, descuento).

7. Algunas son más propias del lenguaje oral y,
en todo caso, de un estilo coloquial de escritura,
y en este caso, se escriben sin punto ("Marce" =
Marcela; "facu" = facultad).

8. Finalmente, la manera de representar la plurali-
dad tampoco es Onica: agregado de S (Uds. = us-
tedes) o duplicaciOn de letras (FF.AA. = Fuerzas
Armadas).

En la bibliograf fa consultada las diferentes
abreviaturas reciben una nomenclature distinta
rios autores, Dubois y otros, 1979; Martinez de Sou-
sa, 1978) prefieren el término de abreviaciOn para
referirse globalmente a la "representacien de una
unidad o de una serie de unidades por una parte
de esa unidad o de esa serie de unidades" (Du-
bois, 1983) y distinguen diversos tlpos de abrevia-
cien: la abreviatura propiamente dicha, la sigla, el
acrenimo, el simbolo, el abreviamiento y el mono-
grama. En este estudio nos dedicamos a la abre-
viatura propiamente dicha.

No quisieramos dejar de serialar que las abre-
viaturas existen desde tiempos muy remotos. El
ahorro de tiempo y espacio fue crItico en su ori-
gen. Se sabe que los fenicios y egipcios hicieron
uso de ellas, que eran abundantes en las inscrip-
clones de la antiguedad clesica y que se incremen-
taron enormemente a partir de la Edad Media.

Griegos, romanos, cristlanos, entre otros, se
preocuparon por establecer su sistema de abre-
viaturas (con reglas bastante preclsas) que, a gran-
des rasgos, consIstlan en omItIr las OltImas letras,

o bien las intermedias generalmente vocales y, en
el caso de consonantes, aquellas que no fuesen
necesarias para la conservaciOn de la fisonomla
particular de la palabra. Ademes utilizaban signos
greficos diversos para indicar la existencia de la
misma (rayas, puntos, vfrgulas . ..).

Las abreviaturas contemporeneas han conser-
vado algunas de estas caracterfsticas y junto con
las tradicionales de forma fija, conviven otras más
recientes de forma mds o menos flexible. Es de
notar que ademes de las abreviaturas pOblicas
existen otras, privadas o de uso personal, que a
veces Ilegan a constituir un pequeno sistema pa-
ra el escritor (pensemos en los apuntes, en la
agenda ...).

Los datos se recogieron en entrevistas indivi-
duales y se utilizO el método cllnico-critico de Pia-
get. Entrevistamos a 30 sujetos de 2°, 4° y 6° gra-
do de una escuela pOblica de la provincia de Bue-
nos Aires: 10 de cada grado y balanceados por
sexo y por turno (los nifios de 2° con escritura al-
fabetica). La edad era la correspondiente al gra-
do. La poblaciOn estudiada pertenece a clase me-
dia baja.

Disefiamos dos situaciones: una de produc-
ción, en la que los niños tenfan que re-escribir dos
textos usando abreviaturas, y otra de interpreta-
chin, en la que tenfan que leer diversos portado-
res de textos que presentaban abreviaturas.

Para la produccien se presentaron textos en
los que el ahorro de espacio justifica el uso de
abreviaturas: una tarjeta personal de medico y un
aviso clasificado (ver anexo).

Las consignas para la situaciOn de produccien
fueron las siguientes:

Tarjeta personal: "Vos trabajes en una imprenta
haciendo tarjetas personales. Yo soy la secre-
taria del doctor LOpez y necesito que vuelvas
a escribir esto (texto) haciéndolo más corto, po-
niendo con menos palabras las que a vos te
parezca (usando abreviaturas), para que entre
en una tarjeta."

Aviso: "Vos trabajas en un diario y yo tengo
que vender mi departamento. Este es el aviso
que tenes que escribir y necesito que sea cor-
to para que salga mes barato."

Para la situacien de interpretaciOn conside-
ramos diferentes contextos de apariciOn de las
abreviaturas:

contexto situacional: cartcles de la vla pObli-
ca (fotograf (as de una perfumerfa, una inmobi-
liaria y un almacen);
contexto linguistico: formulario de solicitud de
documento de identidad;
soporte material: dos envases (te-café).

Los nirios fueron entrevistados dos veces con
un intervalo de una semana y distribuidos en dos
grupos segOn comenzaran por la situacien de pro-
ducciOn de abreviaturas o por la de interpretacien.
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Problemitica abordada

Las preguntas que guiaron el trabajo son las si-
guientes:

En la producción nos interesaba cOrno abrevian
los nihos palabras cuya abreviatura no cono-
cen y si hay un modo privilegiado de compo-
nerlas.
En la interpretación, cOrno reconocen que es-
tan en presencia de una abreviatura; c6mo an-
tic ipan el significado, cbmo recuperan la pala-
bra abreviada y la importancia del contexto en
esta tarea.

Andlisis de los datos,
Qué abrevian los nitios

Las palabras presentes en los textos de la situa-
ción experimental tienen abreviaturas más o me-
nos convencionales y con distinta frecuencia de
uso en la escritura. Esperábamos entonces que las
palabras que resultasen más frecuentemente abre-
viadas por los nihos fuesen las de uso más corrien-
te. Sobre un total de 675 abreviaturas producidas

que se distribuye de manera uniforme en los tres
grados distinguimos 4 bloques:

A. Palabras abreviadas por la mayoria de los ni-
hos (60% o más);
B. palabras abreviadas por el 50% de los nihos
(aproximadamente);
C. palabras abreviadas por pocos nihos (40% o me-
nos);
D. palabras nunca abreviadas (Cuadro 1).

Los rêsultados muestran que las palabras del
bloque A (18157 palabras) son las de uso más f re-
cuente ya sea porque aparecen en diversos mate-
riales escritos o Wen porque son cotidianas en el
contexto escolar. Aun sin haberlas abreviado to-
das de manera convencional (solo el 40% sobre
405 abreviaturas producidas son convencionales),
los nihos saben que esas palabras se abrevian, re-
f ieren a lugares donde las vieron y tratan de recor-
darlas (en tarjetas de cumpleahos, en el cuader-
no, en la tele).

A la inversa, las palabras menos abreviadas
son:

las que no tienen una forma convencional (p.e.:
ninos) o sOlo aparecen en un texto muy espe-
cial como lo es el de un aviso clasificado (p.e.:
mucha), texto que resulta ser poco conocido
por los niños.
las mas cortas: para los niños resulta razona-
ble abreviar palabras de más de 5 tetras por-
que las "cortas", como dicen, "son dificiles de
cortar" o "no se va a entender" (17/23 palabras
tienen cinco letras o menos).
los nombres propios: los nihos se resisten a
abreviar nombres propios de personas y esto
es interesante porque ellos saben que se abre-
vian los nombres en la etiqueta de un lapiz, en
un anillo, en el delantal, pero no en una tarjeta
personal, porque "no se sabria quidn es", "es
una falta de respeto" o, en todo caso, sOlo se
abrevia el segundo nombre. Entonces aqui es-
tá en juego cierto conocimiento adicional pe-
ro no por eso menos importante. El problema
no es sOlo cémo se abrevian los nombres sino
dónde se justifica hacerlo y dOnde no. Se su-
pone que una tarjeta personal circula entre des-

Cuadro 1
Cantidad de abreviaturas

A (60%) B (50%) C (.40%)

TELEFONO
DEPARTAMENTO

ESPECIALISTA
LUNES

CONSULTORIO
PATIO

UN

D

HORAS PLANTA BAJA SOLICITAR EN

BUENOS AIRES PARTICULAR HORNO

DORMITORIOS VIERNES COCINA

NATURAL CUADRADOS GRAN

PROVINCIA TURNO SAN MARTIN
GENERAL PAZ BANO

METROS VENDO

DOCTOR LUIS

SUPERFICIE NUEVO

LOCALIDAD PISO

AVENIDA IGNACIO
USTED MUCHA
URGENTE PARA

JUSTO
NINOS

MEDICINA
LOPEZ

GAS

LUZ

CON

UNA

TELEFONO aparece 3 veces en los textos y D.EPARTAMENTO 2 veces. 13

5



conocidos y se hace imprescindlble identificar
con precision a la persona de la que se trata.

Por Ultimo, las palabras nunca abreviadas son
las de 2 letras (preposiciones y articulo indefinido).

Cdoo abrevian los niños

Los niños, a la hora de abreviar, utilizan criterios
que nos revelan cuales son los problemas que les
plantea esta tarea. Cuando se trata de represen-
tar un todo por una parte intentan que esta parte
brinde la informaciOn necesaria para poder resti-
thir la totalidad. Vale decir, la abreviatura debe con-
servar la fisonomla de la palabra en cuestiOn (lo
menos que se puede escribir de ella para que siga
siendo esa palabra). Por lo tanto, deciden qua le-
tras escogen, cuántas retienen y cuántas omiten,
el peso del contexto para la recuperaciOn de la pa-
labra completa y evalOan si un posible lector pue-
de restituir esa palabra sin confundirla con otra.

Algunos niños oscilan entre un aspecto u otro,
otros priorizan alguno. La dificultad mayor reside
en tomarlos en cuenta simultaneamente, dif icul-
tad que se diluye cuando conocen la abreviatura
convencional.

Clasificamos las abreviaturas producidas por
los niños en 3 categorlas (consideramos las 16 pa-
labras que tuvieron mayor frecuencia de abrevia-
tura2):
1. conservan letras contiguas;
2. conservan letras no contiguas;
3. tipos mixtos u oscilantes entre 1 y 2: entre lo
contiguo y lo discontiguo (Cuadro 2).

Veamos en detalle cada una de alias:

Categorla 1: La abreviatura que mantiene la contl-
gilidad de las letras conserva parte de la palabra,
es decir, se corta la palabra y se retiene una de
las partes. Para 1os niños la parte inicial es la ma-
jor representante de la palabra pues permite anti-
cipar cOmo sigue, siendo el completamiento más
fácil para el que lee (p.a.: "depar" para departa-
mento). Sin embargo, esto no es tan "obvio": unos
pocos niños dudan entre dejar la parte inicial o
la final ("depar" o "tamento"). El problema más
importante es la elecciOn del lugar de corte de la
palabra de manera tal que la parte escogida remi-
ta a la palabra, que no resulte en otra del léxico
(no es bueno que quede "especial" para especia-
lista), y que no conserve demasiadas letras ni tan
pocas. En este sentido, como se observa en el Cua-
dro 2, se encuentran todas las variaciones posi-
bles para una misma palabra (p.e.: departamento).

Categoria 2: Cuando se arman abreviaturas con le-
tras discontiguas se plantea otro tipo de proble-
mas. No se trata en este caso de escoger una par-
te de la palabra, como en el caso anterior, sino
de armar una nueva forma con letras salteadas y
lo critico es la elecciOn de las letras y cOrno resul-
tarán en conjunto, tarea que no es nada sencilla
para los niños.

En el interior de esta categoria caben dos sub-
categorfas:
2.1. Se respeta el !finite de la palabra, o sea, se
conserva la inicial y la final, incluyendo a veces
algunas del medio (LCD = localidad).

2.2. No se respeta el Halite final de la palabra: se
conserva la inicial y otras del medio (DPT = de-
partamento).

Cuadro 2
Modo de composición

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3

DEPARTAMENT 2.1. LCD 3.1. LODAD
DEPARTAMEN NTL ESTA/ESPTA
DEPARTAME SPFCE NARAL
DEPARTAM UTD
DEPARTA

DEPART 2.2. UT 3.2. LOD
DEPAR EPS USD
DEPA DPT ETA
DEP NRAL
DE

D 3.3. NATL NTRAL
SUPRF PRCIA

DOCTR
TAMENTO

AciaracIon

NTUNARAUNRAUNATUNTRAL = NATURAL
EPSIESTAIESPTAIE =ESPECIALISTA

LCD/LODADILOD =LOCALIDAD
SPFCEISUPRF =SUPERFICIE
UTDIUT/USD =USTED
DPT =DEPARTAMENTO
PRCIA =PROVINCIA

14 DOCTR =DOCTOR
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Categorfa 3: En esta categorla se incluyen abre-
viaturas que en parte rompen con la contiguidad
de las letras y en parte no. Se distinguen 3 subca-
tegorlas:

3.1. Se conserva prlmera y Ultima silaba (ESTA =
especialista), agregando a veces consonantes in-
termedias (ESPTA = especialista).

3.2. Se conserva la letra inicial y la Ultima silaba
(ETA = especialista) o, caso inverso, silaba inicial
y Ultima letra (LOD = localidad).

3.3. Se conserva la sflaba inicial y resto consonam-
tico (NATL = natural) o, caso inverso, inicio con-
sonántico y resto silábico (NTRAL = natural).

Los ninos de 2° grado privilegian claramente
hacer abreviaturas con letras contiguas; salo un
nino retiene letras salteadas y no para todas las
palabras. En cambia, los de 4° y 6° arman abre-
viaturas de las tres categorlas.

Una posible explicacian es que al romper con
la contiguidad se disloca la palabra y se corre el
riesgo de no poder recomponerla; p.e., a Agustina
(2° grado), que habfa escrito "departame" para de-
partamento, se le sugiere si no podria ser DPTO
y dice que "tienen que ser letras seguidas". Atre-
verse a dislocar la palabra serla entonces poste-
rior, más riesgoso en un sentido pero menos en
otro, porque cuando se "desarma" la palabra la
parte resultante no tiene aspecto de palabra sino
de abreviatura. Agustin, el Unica nino de 2° que
se comporta como los de 4° y 6°, prefiere abreviar
superficie poniendo "SPFCE" en vez de "supe" par-
que ahl podria entenderse "su peso".

Cuando los niños abrevian con letras "saltea-
das" (Categoria 2), ninguno deja exclusivarnente

vocales. Por el contrario de 41 abreviaturas de la
Categorla 2, el 68% conservan salo consonantes,
y esto es muy sabio porque ellas transmiten más
informacian que las vacates (21 consonantes y ape-
nas 5 vocales en nuestro alfabeto)-. La expresan
asi: "las consonantes arman más la palabra que
las vocales", con vocales solas "no significa na-
da", "no sabés qué pronuncia" o "no dice nada".

De las abreviaturas de tipo.mixto (Categorla
3), muy pocas ostentan forma de palabra (27%),
más bien presentan combinaciones de letras ex-
tranas al castellano. Para los niños es bueno que
la abreviatura no tenga aspecto de palabra porque
ella no es más que su representante. Las combi-
naciones extranas servirian para anunciarle al lec-
tor que ahl faltan letras y que por lo tanto debe
considerarla como abreviatura, sobre todo si no
hay un punto que sirva de senal.

Respecto de la cantidad de letras, en las abre-
viaturas de la Categorfa 1 el limite inferior es una
letra y el superior varia de acuerdo con la longitud
de la palabra, con cierta tendencia a concentrar-
se entre 3 y 5. A medida que aumenta el grado,
la cantidad de letras de la abreviatura se estabili-
za, es decir, la longitud de la palabra a abreviar
se hace menos relevante. En las abreviaturas de
la Categoria 2 hay una tendencia marcada a con-
servar 3 letras.

Para concluir, queremos decir que no es na-
da sencillo para los niños arribar a una abreviatu-
ra que les resulte aceptable. Ellos no hacer una
abreviatura de una vez y para siempre. Ar 1 de
encontrarla, ensayan diferentes alternativas que
nos demuestra el trabajo cognitivo que demanda
esta tarea. Para ejemplificar veamos que le ocu-
rre a Gisella (6°):

Entrevistadora

e:,Se podrá poner con menos?

LAcã se entiende "departamento"?

Se entenderla más pero por otro lado vos declas
que para sacarle le sacabas las vocales.

LUna te acA a continuaciOn o en lugar de la
erre?

Mird todas las que hiciste (DP., DEP., DEPR.,
DEPT.). 4Hay alguna que te parece mejor?

4,Por qué Osa?

Entonces acá no se puede sacar vocales.

Gisella
(Abrevia "solicitar": SLTA, duda, y agrega la
erre: SLTAR.)

...Si, pero sacando alguna vocal, la a: SLTR.
(Luego abrevia "departamento": DP.)

...Ah, acá le falta una e: DEP; asi se
entenderia más.

Ah, entonces seria de, pe, erre: DEPR (pero no
tacha la e)... o una te.

En lugar de la erre: DEPT.

De todas ésas... elijo ésta: DEPT.

Porque la entiendo más, la entenderfa más.

Si, sf, se le podrla sacar la e (y /a tacha): DPT.
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Gisella prueba abreviaturas de las 3 catego-
rias: al principio deja letras salteadas (DP = Cate-
gorla 2), luego contiguas (DEP = Categorla 1), des-
pués combina tetras contiguas y salteadas (DEPR
y DEPT = Categoria 3), para quedarse finalmente
con una abreviatura con letras discontinuas (DPT =
Categoria 2) pero diferente a la que produjo en un
principio.

En sIntesis, el campo de las abreviaturas no
es un dominio extremadamente normativo. Los ni-
ños más grandes asi lo consideran; sin embargo,
lo interesante es que para los más chicos no lo
es, porqu9 para ellos la abreviatura debe conser-
var letras contiguas de la palabra. Nosotros con-
sideramos que el problema que se les plantea es
entre lo contlguo y lo discontinguo y que, evoluti-
vamente, dejar letras discontiguas es un procedi-
miento posterior.

Notas

1. En este momento nos detendremos solo en la
producciOn de abreviaturas.

2. Telefono, horas, departamento, provincia,
dormitorios, natural, doctor, metros, superficie,
localidad, usted, urgente, especialista, lunes,
particular, viernes.
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Anexo
Textos presentados en la situackin de produccidn de abreviaturas
Tarjeta personal:

IGNACIO LUIS LOPEZ

DOCTOR EN MEDICINA

ESPECIAL1STA EN NIFIOS

TELEFONO CONSULTORIO 71-0983, AVENIDA GENERAL PAZ 234
TELEFONO PARTICULAR 26-9587, PLANTA BAJA, DEPARTAMENTO D

LOCALIDAD SAN MARTIN
PROVINCIA DE BUENOS AIRES

SOLICITAR TURNO DE LUNES A VIERNES DE 14 A 18 HORAS

Aviso:

VENDO URGENTE UN DEPARTAMENTO CON TELEFONO, PISO NUEVO, MUCHA LUZ, GRAN PATIO, 2 DORMITORIOS, 1 BAFIO, COCINA CON
HORNO, GAS NATURAL CON UNA SUPERFICIE DE 60 METROS CUADRADOS.
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EL RESUMEN:
INTEGRANDO
LA LECTURA
Y LA ESCRITURA

ANA TORIJA DE BENDITO

Profesora y miembro del grupo de investigaci6n
del Posgrado de Lectura. Responsable de la inves-
tigaciOn patrocinada por el Consejo de Desarrollo
Cientlfico. Humanlstico y Tecnoffigico de la Uni-
versidad de Los Andes, Venezuela: Resumir y corn-
poner: eI mismo proceso? lmplicaciones para la
enserlanza-aprendizaje.

Introduccidon

Las dos citas que aparecen a continuaciOn des-
criben el inicio de una actividad de escritura:

1. "Para evitar los efectos de las diferencias de
habilidad en la lectura, lelmos los artfculos en voz
alta mientras los estudiantes lelan silenciosamen-
te sus copias. La discusiOn se centrO en la organi-
zaciOn estructural de los artfculos. Tomamos no-
tas de esa discusiOn en el pizarrOn y luego orde-
namos las ideas que surgieron en forma de un
esquema muy simple. Después se recogieron los
artfculos que hablamos leldo, pero las notas del
pizarrOn permanecieron en Al mientras los estu-
diantes llevaban a cabo la tarea ..." (Cox, Shana-
han y Sulzby, 1990, pAg. 55).

2. "(Los estudiantes leen el texto). Una vez que ter-
minan, el profesor les pide que digan todo lo que
recuerdan y escribe en el pizarr6n lo que van
exponiendo. DespuOs releen el texto para añadir
más informaciOn o corregir la que ya estA escrita.
Para organizar la informaciOn que los estudiantes
dictaron se ordena de modo que pueda convertir-
se en una pieza de prosa... Una forma muy Otil
de presentar esta InformaciOn ya organizada es por
medio de un esquema. Una vez que la informaci6n
estA asi estructurada se comienza la tarea..." (Ha-
yes, 1989, pág. 97)-
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LDe que tarea se trata? En el primer caso los
sujetos estan E.scribiendo una composiciOn, en el
segundo un resumen. Ejemplos como éstos abun-
dan en articulos que describen actividades de es-
critura y, como se evidencia en las descripciones
que se presentaron, el proceso que se sigue en
ellas para escribir un resumen o una composiciOn
es el mismo.

El hecho es que el resumen estuvo durante
muchos efts incluldo entre las diversas formes
de discurso estudiadas en cursos y textos de corn-
posici& y retOrica, ocupando un lugar junto a la
narraciOn, la descripción, la exposicion, etc. Es
más, este tipo de escrito era considerado por mu-
chos autores como Ia "composiciOn perfecta"
(Wishon y Burks, 1968).

Cuando el resumen comienza a despertar in-
teres entre los seguidores de I6s modelos psico-
lingaisticos, aparec,e una serie de investigaciones
en las que se propone esta actividad como estra-
tegia para promover, controlar y evaluar la corn-
prensiOn, para facilitar el aprendizaje, para acla-
rar el significado, para tomer notes... Es deck,
para estos expertos el resumen es una panacea
que sirve de todo menos para aprender a escribir
ya que &los consideran que el proceso de resu-
mir es distinto del proceso de componer (Docto-
row, Marks y Wittrock, 1978; Brown, Campione y
Day, 1981; Johnson, 1983; Hidi y Anderson, 1986;
Taylor y Berkowitz, 1988).

Quienes asi piensan parecen olvidar una de
las conquistas basicas de la corriente a la que per-
tenecen que consiste en el épfasis en los proce-
sos en lugar de los productos. Contradiciendo sus
principios no tienen en cuenta que el mismo pro-
ceso puede resultar en productos diferentes. No
parecen recordar tampoco la amplisima variedad
de producciones que existe. Made Ion Heathering-
ton (1980) dice:

"La escritura de textos practicos y la de tex-
tos expresivos no son comportamientos antOni-
mos; hay una escala 'graduada entre estos dos po-
los y, como consecuencia, gran cantided de terre-
no cornim. Un area comOn: el proceso de componer
y las etapas en el proceso; otra, la calidad del pro-
ducto. Una buena carta de negocios o un resumen
(practicos) tienen muchas de las carecteristicas
de un buen cuento (expresivo) aun cuando su pro-
pOsito, sus audiencias y sus temas puedan ser muy
diferentes" (pag. 210).

Parecen creer también que sus escritos son
totalmente originales y que, por lo tanto, difieren
de un resumen que, como es obvio, esta basado
en el trabajo de otro. Lo cierto es que, como opina
Spolsky (1990), una gt an cantidad de lo que se es-
cribe estd tornado de lo que se lee y oye. Como
dice este autor, de forrna consciente o inconscien-
te, el ser humano esta siempre resumiendo infor-
med& de diferentes fuentes; informaciOn que usa
luego en sus actos de comunicaciOn oral o escrita.

Afortunadamente cada die aumenta el mime-
ro de los educadores que conflan más en lo que
sucede en sus aulas que en lo que publican los
expertos y ello permite a Hayes (1989) hablar de
"componer resOmenes", activided que es "basica

18 para otros tipos de. composiciones mas comple-

jas" (pag. 96) y concluir que el "método descrito
(GRASP, para escribir resOmenes) puede adaptar-
se a la mayoria de las circunstancias en el aula
y encaja bien con otros métodos para ensehar a
los estudiantes cOmo Ilevar a cabo tareas de es-
critura" (pag. 99).

Esta practice de observer lo .que ocurre en el
aula y cOmo se comportan los estudiantes en si-
tuaciones de aprendizaje fue el primer incentivo
de la investigacion que aqui se presenta. Al ob-
server a los sujetos en mi curso de Inglés instru-
mental mientras escribian resümenes y analizan-
do más tarde sus producciones note grandes se-
mejanzas con la actuaciOn y los trabajos de los
estudiantes en mi curso de ComposiciOn. El se-
gundo fue la lecture de una opiniOn tan calificada
como la de Rosenblatt (1988), quien incluye el re-
sumen entre los tipos de escritura eferente y es-
tablece que "cuando el lector se convierte en es-
critor el punto de partida no es rnds el texto fisi-
co, las marcas en el papel, sino el significado"
(pag. 11).

Asi incentivada comencé en 1990 un proyec-
to de tres ahos patrocinado por el Consejo de De-
sarrollo Cientifico, Humanistico y TecnolOgico de
la Universidad de los Andes, uno de cuyos objeti-
vos era tratar de determinar si el proceso de escri-
bir un resumen es distinto o igual al de cualquier
otra tarea de escritura. En esta comunicaciOn se
informa sobre parte del estudio Ilevado a cabo has-
ta ahora.

Muestra
El estudio se IlevO a cabo durante el segundo se-
mestre de 1990 con 31 estudiantes de la Escuela
de Historia de la Universidad de Los Andes (ULA)
inscriptos en el primer nivel del curso de !ogles
instrumental.

Este curso, como el resto de los que se impar-
ten en distintas Facultades y Escuelas de la ULA,
est& orientado hacia la lecture de textos especif
cos de cada area.

Instrumentos
Aunque el interés pot el proceso de escritura no
es nuevo, todavia no se ha conseguido un instru-
mento o Lin procedirniento que pueda estudiarlo
en forma idOnea. Janet Emig, la pionera en este
campo, presenta en The Composing process of
twelfth graders (1971) la técnica que siguiO. Con-
sistiO esta en grabar las entrevistas realizadas an-
tes y después de las actividades de lecture, asi
como las sesiones en las que los sujetos descri-
Wan lo que iban haciendo a la vez que escriblan.
Posteriormente, Sondra Perl (1979) y Flower y Ha-
yes (1977, 1980) ref inaron los procedimlentos de
Emig. No obstante, y a pesar de los "protocolos
para las sesiones de composiciOn en voz alta"
(composing aloud protocols) que ellos elaboraron,
la labor de analizar estas sesiones es muy dificil.
Mas aim, el modelo del proceso de escritura que
Flower y Hayes desarrollaron basándose en esos
analisis describe sOlo las estrategias conscientes
involucradas en él.
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Hasta ahora la técnica que parece más efec-
tiva es la empleada por Pianko (1979), Matsuhashi
(1979) y Jones (1980), que consiste en grabar en
video a los sujetos mientras escriben. Posterior-
mente, se analizan las grabaciones con los pro-
pios escritores, indagando entonces qué pasaba
por sus mentes en los momentos cruciales que
muestran las imdgenes. De este modo se evita que
los sujetos verbalicen sus pensamientos mientras
escriben, procedimiento que muchos investigado-
res consideran distorsiona el proceso que se pre-
tende estudiar.

Desgraciadamente esta tecnica requiere una
infraestructura de la que no se disponia. Se deci-
di6 por ello utilizar procedimientos que hablan si-
do usados en forma separada por diferentes inves-
tigadores, con la esperanza de que al combinar la
informaciOn proporcionada por cada uno de ellos
se podria conseguir una descripciOn bastante corn-
pleja del proceso seguido por los sujetos. Esos pro-
cedimientos fueron:

1. ObservaciOn de los estudiantes mientras escri-
Wan resOmenes y composiciones.
2. Entrevistas con cada individuo durante las cua-
les describlan el proceso seguido en ambas tareas
de escritura.
3. AplicaciOn de un cuestionario.
4. Andlisis comparativo de los dos tipos de escri-
tura producidos por los sujetos.

Observaciones

1. Restimenes

La elaboraciOn de resOmenes de los pasajes lei-
dos se comenzó a utilizar como una mas de las
actividades regulares del curso después de la pri-
mera semana de clases. Las observaciones se ini-
ciaron desde ese momento, pero no se considera-
Ton parte de la investigacion hasta la tercera se-
mana para permitir que los estudiantes se acos-
tumbraran a ser observados y se familiarizaran con
la tarea. Como los periodos dedicados a la escri-
tura eran cortos (entre 10 y 15 minutos) se obser-
vaba un promedio de tres estudiantes en cada se-
skin. A pesar de la ausencia de algunos en deter-
minadas ocasiones y de otras circunstancias no
previstas, al final del semestre se hablan realize-
do tres observaciones de cada sujeto.

2. Composiciones

A diferencia de los resOmenes, las composiciones
no son parte de los ejercicios que se realizan en
los cursos de Ingles instrumental. Para asegurar
que esta actividad se Ilevara a cabo en condicio-
nes lo menos artificiales posible se sigui6 un pro-
cedimiento que es comOn en estos cursos: en el
primer dia de clase se les pidiO a los estudiantes
que expusieran en forma breve lo que hablan
aprendido de inglds en sus estudios de secunda-
ria y lo que esperaban aprender en el curso que
habian comenzado. En la Ultima semana del se-
mestre volvieron a escribir una composiciOn, esta
vez evaluando las clases recibidas y ofreciendo sus
sugerencias para mejorarlas.

La primera vez que se realizO la actividad se
hizo evidente que dos sesiones no limn a ser sufi-
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cientes pará observar a todos los individuos, por
lo tanto se pidi6 la colaboraciOn del profesor de
otra materia en la que estaban inscriptos todos
ellos. Este colega permiti6 que se observase a los
alumnos mientras escriblan dos de los exámenes
parciales. De ese modo se pudieron cornpletar dos
observaciones por cada estudiante.

Entrevistas

En un principio se penso que las entrevistas co-
menzaran con una pregunta muy general en rela-
ciOn con la escritura de la composici6n y, cuando
este tema se agotase, hacer otra semejante sobre
el resumen. La idea era intervenir lo menos posi-
ble en la descripci6n suministrada por los estu-
diantes. Sin embargo, sOlo con 8 de ellos fue po-
sible seguir este procedimiento; todos los dermas
necesitaron ayuda para poder exponer el proceso
que seguian en ambas actividades.

Cuestionarios

La elaboraciOn de los cuestionarios se bas6 en di-
versas investigaciones que describen el proceso
de escritura (Cooper y Odell, 1977; Pianko, 1979;
CarniceW, 1980; Eschholz, 1980; Graves, 1983; Judy,
1980; Laner, 1980; Murray, 1980, 1982, 1984; Wie-
ner, 1980; Winterowd, 1980; Monahan, 1984; Newell,
1984) y en la informaciOn recogida por rnedio de
las entrevistas. Para evitar que las preguntas que
apareclan en ellos influyeran en los datos espon-
tdneos que se pretendian conseguir en las entre-
vistas, no se aplicaron hasta la Oltima semana de
clases cuando las conversaciones individuales ya
hablan finalizado.

Andlisis comparativo de resOmenes
y composiciones

Del promedio de 14 resümenes elaborados por ca-
da estudiante durante el semestre se eligieron tres
para ser analizados; cada uno estaba basado en
un tipo de texto diferente: uno tornado de un libro
especializado, otro de una revista de divulgaciOn
y el tercero de una enciclopedia.

De los cuatro ternas desarrollados en los exa-
menes parciales (dos de cada uno) se selecciona-
ron los dos con calif icaciOn mds alta. Se analizO
también la composiciOn escrita al final del curso
de ingles, obtenidndose de este rnodo una mues-
tra bastante variada.

Para el andlisis de unas y otras producciones
se utilizO un protocolo basado en los trabajos de
Eschholz (1980), Lauer (1980), Myers (1980), Wilkin-
son (1983), Murray (1984), y Shay (1989). Este pro-
tocolo incluye varlos aspectos divididos en diez
categorias: 1. Contenido; 2. sentido de la audien-
cia; 3. organizaciOn (global y focal); 4. registro; 5.
cohesi6n; 6. sintaxis; 7. léxico; 8. puntuaci6n y or-
tografla; 9. eficacia; 10. presentaciOn.

Anilisis y resultados
Los datos recogidos res iltaron mds diflciles de
analizar de lo previsto, pero a la vez más producti- 19
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vos. La principal dificultad se debit!, a la gran can-
tidad de informed/5n sobre el proceso de escritu-
ra que Ilego a acumularse. A pesar de que la mues-
tra con la que se trabajd era reducida desde el
punto de vista estadlstico, pare la orientación cua-
litative del estudio los datos resultaron abruma-
dores. Se tuvo que recurrir a una estrategia, que
se reconoce procusteniana, para poder organizer
sino toda la informaciOn al menos la que se nece-
sitaba para la investigación emprendida. Consis-
tie) esta en partir de la agrupacion de los sujetos
Ilevada a cabo a través de sus producciones es-
critas y ver si surgia algCm patron consistente al
analizar los datos sobre el proceso de escritura
recogidos por medio de las entrevistas, cuestio-
narios y observaciones.

El primer análisis que se acometid fue el de
los resümenes y result() muy prometedor puesto
que confirm() los hallazgos de una investigacion
anterior (Torija de Bendito, 1989). Se hizo evidente
que estas producciones se podian agrupar en las
mismas categories que los resOmenes estudiados
en esa ocasiOn; es decir, existian: a) escritos in-
calificables, b) en la etapa de carencia, c) en la
de ineficiencia y d) en la de eficiencia.

Las caracteristicas de las producciones asi
aorupadas son las siguientes:

a) Incalificables
Estos escritos no pueden considerarse "textos"
ya que consisten en palabras sin relaciOn semen-
tica o sintectica. P.e.,

Las clases empresariales muy constraste mo-
narquico.

Las industrias sOlo se fue transformando en fun-
daciones.

b) Etapa de carencia
El sujeto no utilize ninguna estrategia particular,
ni algün criterio que determine lo que escribe. No
muestra, p.e., tener sentido de lo que es importan-
te y secundario.

c) Etapa de ineficiencia
El sujeto emplea una estrategia, pero no la ade-
cuada; la más usada consiste en copiar algunas
parte !. del texto original y saltarse otras.

d) Etapa de eficlencia
El sujeto aplica las estrategias debidas y como
consecuencia expone las ideas importantes y las
presenta en forma estructurada, a veces siguien-
do la organizaciOn del original y otras reorganizen-
doles.
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El andlisis de las composiciones permitiO
agrupar tanto a ellas como a sus autores en las
mismas categories usadas con los resOmenes. Fi-
nalmente, el estudlo de los datos recogidos por
medio de las entrevistas, cuestionarios y observe-
ciones mostró que los estudiantes de cada uno
de esos grupos presentaban caracteristicas comu-
nes en el proceso de escribir resOmenes y compo-
siciones.

A continued/5n se describe en forma breve
esos grupos.

Grupo a: Cinco (5) estudiantes cuyas produccio-
nes escritas eran inclasificables.

Entrevistas: Estos sujetos no pudieron verbalizer
en forma coherente lo que hacian al escribir y
cuando se les ayudaba por medio de sugerencias
repetian en su contested/5n las mismas palabras
utilizadas en la pregunta.

Observaciones: La conducta de cada uno de es-
tos estudiantes fue similar al escribir los resume-
nes y las composiciones aunque diferian entre si.

Tres de ellos comenzaron la escritura de las
composiciones inmediatamente y cuando haclan
pausas no relelan lo escrito sino que parecian es-
tar pensando o buscando "inspiraciOn" en sus
compaheros. Estas pausas eran cada vez mes lar-
gas y frecuentes. Al concluir de escribir, no rele-
yeron su trabajo y esperaron haste que se exigiO
la entrega de los escritos mientras exhibian la mis-
ma conducta seguida en las pausas intermedias.

Estos sujetos siguieron un patrOn casi identi-
co al escribir los resOmenes; p.e., empezaron su
escritura sin haber leldo el texto completo, no re-
lefan lo escrito, cuando hacian pausas no !elan el
texto sino que parecian pensar o trataban de "ins-
pirarse" en sus vecinos y después de terminar no
revisaron ni corrigieron.

Los otros dos tardaron mucho en comenzar
las composiciones, pero ese tiempo lo dedicaron
a tratar de leer lo que sus compañeros escribian.
Hicieron menos pausas pero las aprovecharon co-
mo los anteriores para mirar el trabajo de sus ye
cinos, cuando crelan no ser observados, o el te-
cho en caso contrario. Estuvieron escribiendo has-
ta el Ultimo momento.

En la escritura de resOmenes siguieron un
comportamiento similar, tardando, p.e., también
mucho en empezar a redactarlos pero sin que pa-
recieran estar leyendo el texto ya que sus ojos no
se movian durante largos intervalos.

20
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Cuestionarios: Las respuestas de estos cinco es-
tudiantes se caracterizaron por su inconsistencia,
tanto interna (se contradecian en las conductas
que reportaban) como externa (lo que reportaron
no coincidia con lo que se les observ6 hacer). Cu-
riosamente, todos coincldieron en afirmar que el
escribir les resultaba fácil y que relelan lo escrito
y lo correglan.

Grupo b: Ocho (8) estudiantes en la etapa de ca-
rencia.

Entrevistas: Aunque algo más articulados que los
anteriores, estos sujetos resultaron dificiles de en-
trevistar, debido sobre todo a la falta de orden en
sus exposiciones y a su insistencia en repetir de-
talles insustanciales o generalidades sin sentido.

Observaciones: El comportamiento de estos estu-
diantes al escribir las composiciones fue también
muy homogéneo. Copiaron con cuidado los titu-
los de los temas y despues leyeron y releyeron va-
ries veces antes de comenzar a desarrollarlos. Du-
rante la escritura hicieron paces pausas y precti-
camente emplearon todas ellas en borrar una
palabra o una frase, pero sin leer lo que las prece-
dia. Seis entregaron sus trabajos en el Oltimo mo-
mento sin haberlos concluido ni revisado. Los
otros dos si los terminaron, pero no los revisaron
tampoco.

El proceso que siguieron para escribir los re-
sárnenes fue similar, dedicando mucho tiempo a
ta lecture del texto, pero sin volver a ieerlo una vez
que comenzaron la escritura.

Cuestionario: Sus respuestas mostraron inconsis-
tencias internas y externas y casi todos afirma-
ron que el escribir les gustaba y les resulta fácil.

Grupo c: Doce (12) estudiantes en la etapa de ine-
ficiencia.

Entrevistas: Este grupo se caracteriz6 por su inte-
rés y cooperaciOn, asi como por la repetición de
descripciones del proceso de escritura muy seme-
jantes a las que se presentan a menudo en ma-
nuales de cornposición. Todos ellos hablaron de
"seguir etapas", "planificar", "reviser", etc. En re-
lación con los resOmenes, de una forma u otra tam-
bien todos hablaron de buscar el "t6pico" en la
primera oraci6n, de "leer varies veces el texto" y
de escribir "las ideas principales que habian en-
contrado".

Observaciones: Durante la escritura de las corn-
posiciones no todos los sujetos dedicaron un tiem-
po a pensar antes de comenzar la tarea y ninguno
de los que lo hizo realiz6 ninguna actividad que
mostrase que estaba preparando to que iba a ex-
poner (tres de elios comenzaron a escribir inme-
diatamente). Caracteristico de todos fue el hacer
muy pocas pausas y en esos intervalos releer las
6ltimas lineas que hablan escrito. Todos también
leyeron lo escrito e hicieron algunas correcciones
aunque en el nivel lexico tan solo.

Al escribir los restimenes los tres estudian-
tes que empezaron las composiciones sin ningün
tipo de preparackm no ieyeron el texto entero, si-
no unas lineas que luego resumieron. Ese fue el
procedimiento que siguleron hasta el final, enton-
ces leyeron lo que hablan escrito (sin volver a con-

sultar el texto) y realizaron algunas correcciones,
camblando de nuevo solo aigunos vocablos.

El resto del grupo [eye) los textos enteros an-
tes de comenzar y algunos subrayaron partes de
el. Al terminar el resumen releyeron el pasaje y lo
que habian escrito y corrigieron algunos errores
de ortografia o puntuaciOn.

Cuestionario: Estos Individuos, que se hablan corn-
portado con mucha seguridad en las entrevistas
y que parecian estar muy seguros de lo que ha-
clan mientras escribian, se contradijeron en las res-
puestas al cuestionario y marcaron muchas alter-
natives que eran incompatibles entre si.

Grupo d: Seis (6) estudiantes en la etapa de efi-
ciencia.

Entrevistas: Estos sujetos no mostraron dificulta-
des lingOisticas al describir sus actividades de es-
critura, pero en general no pareclan ester seguros
de lo que hacian. Reportaron estrategias muy di-
verses y proporcionaron una gran cantidad de in-
formaciOn. En lo que todos estuvieron de acuerdo
fue en que escribir era dificil para ellos y en que
realizaron uno o más borradores.

Observaciones: El comportamiento de estos estu-
diantes mientras redactaban sus composiciones
fue muy variado. Algunos tomaron notas antes de
comenzar a escribir, otras realizaron un esque-
ma . Lo que todos hicieron fue releer con fre-
cuencia lo escrito y cambiar en diferentes ocasio-
nes partes relativamente largas. También todos
ellos revisaron lo escrito al finalizar e introduje-
ron cambios importantes como, p.e., insercien de
informaciOn nueva.

En la escritura de resürnenes cada individuo
sigui6 un procedimiento semejante al utilizado en
el de las composiciones. Es decir, dentro de la di-
versidad de comportamientos individuales, todos
se condujeron igual en las dos actividades.

Cuestionario: Las contestaciones de este grupo
fueron consistentes con el cornportamiento que
cada uno mostr6 en la ejecuciOn de ambos tipos
de tarea.

Conclusiones
El propOsito del estudio presentado era investigar
si el proceso de resurnir era igual o diferente al
de otras actividades de escritura. El análisis de los
datos aportados permite concluir que en cada per-
sona el proceso es et mismo, es decir, que las di-
ferencias se dan a nivel individual. Ya Pianko (1979)
en su investigaciOn sobre las composiciones de
los estudiantes de los primeros aflos en la univer-
sided hablaba de "procesos" y encontr6 que el de
los sujetos cuyo trabajo se consider6 "superior"
era muy semejante. Este proceso es el mismo uti-
lizado por los estudiantes del Grupo d en nuestro
estudio y su descripciOn coincide con la que pre-
sentan diversos investigadores que han estudia-
do el proceso de escritores eficientes (Cooper y
Odell, 1977; Peri y Engerdorf, 1979; Carnicelli, 1980;
Eschholz, 1980; Judy, 1980; Murray, 1980 y 1982;
Wiener, 1980; Graves, 1983; Winterowd, 1983; Ne-
well, 1984).
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En conclusiOn, lo que éxlste son diversos pro-
cesos de escritura dependiendo del nivel de ef
ciencia de cada indlvlduo: el escritor experto si-
gue un proceso eflciente para escribir tanto res0-
menes como composlciones y el novato uno
ineficiente.

Estamos conscientes, sin embargo, de que
el estudio presentado es muy limitado para que
esta conclusiOn pueda generalizarse; no obstan-
te, sus resultados coinciden con los obtenidos en
otras investigaciones (Torija de Bendito, 1990 y
1991) realizadas con muestras diferentes. Lo que
quisieramos es que, con todas sus limitaciones,
este trabajo sirviera de incentivo para que se co-
menzara a estudiar el resumen como lo que cree-
mos que es en realidad: una tarea de escritura que
parte de una de lectura.

Al no considerarlo asl se está desaprovechan-
do uno de los mejores recursos para poner en prác-
tica dos de los objetivos de los enfoques holisti-

cos: integrar la lectura y la escritura y utilizar en
el aula actividades "auténticas". Precisamente uno
de los mayores problemas que se le plantea al
maestro es encontrar tareas de escritura que no
sean "artificiales". La verdad es que escribir, co-
mo dicen Davis y Widowson (1974) es una activi-
dad poco frecuente en la "vida real", propia de una
minorla de profesionales que la realiza como par-
te de su trabajo (pág. 178). Más atin, entre esas
tareas de escritura la más comOn es la de resumir
(Torija de Bendito, 1989 y Dos Santos Lima, 1989).

Se está perdiesido también la posibilidad de
solucionar otro de los problemas que confronta la
ensenanza de la escritura cuando se enfoca, co-
mo tiende a hacerse en la actualidad, desde el pun-
to de vis'a del proceso: el factor tiempo. LCuán-
tas composiciones se pueden escribir en el aula
de clase durante un periodo escolar?. . .

Estudiemos el resumen, y al conocer'Oara qué
sirve podremos utilizarlo a cabalidad.
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LOS DERECHOS DEL N1h0

1

El nino disfrutard de todos los
derechos enunciados en esta

DeclaraciOn. Estos derechos sera-)
reconocidos a todos los ninos sin
excepción alguna ni distinciOn o

discriminaciOn por motivos de raza,
color, sexo, idioma, religion,

opiniones politicos o de otra indole,
origen nacional o social, posiciOn

econômica, nacimiento u otra
condiciOn, ya sea del propio nino

o de su familia.

2

El nino gozard de una protecciOn
especial y dispondrd de

oportunidades y servicios,
dispensado todo ello por la ley y

por otros medios, para que pueda
desarrollarse fisica, mental, moral,
espiritual y socialmente en forma
saludable y normal, asi como en

condiciones de libertad y dignidad.
Al promulgar leyes con este fin,
la consideraciOn fundamental
a que se atendrá serdi el interés

superior del nino.

3

El niño tiene derecho desde su
nacimiento a un nombre y a una

nacionalidad.

4

El nino debe gozar de los beneficios
de la seguridad social. TendrO

derecho a crecer y desarrollarse
en buena salud; con este fin

deberOn proporcionarse, tanto a él
como a su madre,

cuidados especiales, incluso
atenciOn prenatal y postnatal.

El nino tendrá derecho a disfrutar
de alimentaciOn, vivienda recreo
y servicios medicos adecuados.

5

El nino fisica o mentalmente
impedido o que sufra algOn

impedimento social debe recibir el
tratamiento, la educaciOn y el

cuidado especiales que requiere
su caso particular,
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LOS DERECHOS DEL NINO

6 8

El nino, para el pleno y armonioso
desarrollo de su personalidad,
necesita amor y comprensi6n.

Siempre que sea posible, deberdi crecer
al amparo y bajo la responsabilidad
de sus padres y, en todo caso, en un
ambiente de afecto y de seguridad

moral y material; salvo circunstancias
excepcionales, no deberá separarse
al nino de corta edad de su madre.

La sociedad y las autoridades
pOblicas tendrOn la obligaci6n de

cuidar especialmente a los niños sin
familia o que carezcan de medios
adecuados de subsistencia. Para el

mantenimiento db los hijos de familias
numerosas conviene conceder

subsidios estatales o de otra indole.

7

El nino tiene derecho a recibir
educaci6n, que serdi gratuita y

obligatoria por lo menos en las etapas
elementales. Se le dad una educaci6n
que favorezca su cultura general y le
permita, en condiciones de igualdad

de oportunidades, desarrollar sus
aptitudes y su juicio individual,

su sentido de responsabilidad moral
y social, y Ilegar a ser un miembro ütil
de la sociedad. El interés superior del
nino debe ser el principio rector de

quienes tienen la responsabilidad de
su educaci6n y orientaci6n; dicha

responsabilidad incumbe, en primer
término, a sus padres. El nino debe
disfrutar plenamente de juegos y
recreaciones, los cuales deberán

estar orientados hacia los fines
perseguidos por la educaci6n;
la sociedad y las autoridades

pOblicas se esforzardin por promover
el goce de este derecho.

El nino debe, en todas
las circunstancias, figurar entre

los primeros que reciban protecciOn
y Socorro.

9

El niño debe ser protegido contra
toda forma de abandono, crueldad

y explotaci6n. No será objeto de
ningün tipo de trata. No deberdi
permitirse al niño trabajar antes

de una edad minima adecuada;
en ningün caso se le dedicard

ni se le permitird que se dedique
a ocupaci6n o empleo alguno
que pueda perjudicar su salud o

su educaci6n, o impedir
su desarrollo fisico, mental o moral.

10

El nino debe ser protegido contra
las prOcticas que puedan fomentar
la discrirninación social, religiosa o

de cualquiera otra indole. Debe ser
educado en un espiritu de

comprensión, tolerancia, amistad
entre los pueblos, paz y fraternidad
universal, y con plena conciencia

de que debe consagrar sus energias
y aptitudes al servicio de sus

semejantes.
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41. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdcticas pedagogicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAWDA,
Reyista Latinoamericana
de lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideraciOn
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a last carillas
tamaño carta (incluida la bioliograf fa)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo124,
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, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se 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 en el momenta
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas solo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el texto.
Las Hustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irdn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogróficas
se ordenardn por orden alfabéfico,
citando: autor, año (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ano de la
edici6n. Si se trata de articula autor,
ano, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberO citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigacian
deben respetar los apartados cldsicos
de lntroducciOn, Método (sujetos,
diseño, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opinlones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajosquenocumplan con la totalidad de los requisitos
enunclados no seri:Jr) considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de reclbo ni se les devolyera los ofigingles.
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REFLEXIONES ACERCA
DE LA RELACION
LECTOR INFANTIL -

TEXTO CIENTIFICO

NATALIA BECERRA CANO

Psicologa, docente del Departamento de Psicolo-
gia. Univalle. Cali. Colombia.

na de las problematicas a las que nos enfrenta-
mos en el proyecto Laboratorio de literature infantil
y lecture', fue la relativa a c6mo lee el texto cien-
tifico el niño de la escuela primaria. Para construir
una comprensiOn sobre este tema, desarrollamos
diferentes estrateglas de lectura con los niños y
maestros, en las clases de ciencias naturales.

Logramos precisar, en ese entonces, algunos
aspectos importantes para comprender qué suce-
de cuando un niño lee un texto cientif ico2.

Las reflexiones que ahora presento son el pro-
ducto de trabajos posteriores, de nuevas lecturas
sobre el problema y sobre todo de mi actividad co-
mo lectora y escritora.

Hard referencia bAsicamente a cuatro aspec-
tos que por razones de claridad desarrollaré sepa-
radamente, pero que estan relacionados entre si
por cuanto son parte del mismo fenOmeno. Estos
aspectos son:

1. Existen textos cientlficos cerrados o abiertos,
tanto para el nirio como para el maestro3.

2. Cuando el texto "se hace abierto" el lector, tie-
ne la posibilidad de escribir tomando la actividad
escritora como un verdadero desarrollo de ideas,
como un acto de creaclOn de conocimiento. En
cambio, cuando "se hace cerrado", el lector tien-
de a copiar.
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3. Las actividades pedagOgicas realizadas alrede-
dor del texto cientifico no solo lo hacen cerrado
sino que reflejan la concepciOn del maestro acer-
ca de lo que es conocer.

4. El texto cientifico cargado con el terrible peso
de su responsabilidad de ensenar (texto que con-
tiene la verdad sobre el mundo en referencia), si-
gue siendo abordado con actividades de lecture
con un sentido muy diferente con el que se abor-
da, p.e., la obra literaria; por lo tanto, la lecture
del texto cientifico no es vivida como placentera.

Los textos cientificos se hacen
cerrados o abiertos
Considero necesario desarrollar, previamente, al-
gunas ideas sobre lo que comprendo como ser lec-
tor, para poder, est, contextuar el significado de
que los textos cientificos "se hacen cerrados o
abiertos" para el lector.

Hoy en die, en Colombia, los programas de
educaciOn besica primaria se basan en la concep-
cis:5n psicogenetica del aprendizaje; es as( como
toda el area de maternetica este dIsenada tenien-
do en cuenta el desarrollo del pensamiento lOgico
del niño. Los trabajos de Piaget sobre la construc-
ciOn de la nociOn de nOmero, p.e., son fundamen-
tales para considerar la adquisiciOn de la mate-
mática en los primeros grados escolares, pues pa-
ra este autor "un aprendizaje auténtico se basa
en el desarrollo".

Sin embargo, cuando Ilegamos al area de la
lecture y escritura encontramos una disociaciOn
entre los fundamentos psicolOgicos, que en teo-
na en los programas, y la prectica pe-
dagOgica. Ferreiro y Teberosky (1979), plantean que
"esta disociaciOn en la prectica es insostenible,
no sOlo por razones de coherencia pedagOgica, si-
no porque se esten sustentando simultáneamen-
te dos concepciones diferentes del nino mismo,
concebido como creador activo e inteligente en la
hora de matemetica y como pasivo, receptor e ig-
norante en la lecture".

Es cierto que Plaget no investig6 sobre la lec-
ture en particular, pero concibi6 una teorla gene-
ral sobre los procesos de construcci6n del cono-
cimiento, que permite considerar la lengua escri-
ta como un objeto de conocimiento y a la lecture
y la escritura como "actos inteligentes", por me-
dio de los cuales el sujeto se relaciona con un tex-
to pare "construir conocimiento".

Muchos son los autores que, actualmente,
consideran la lecture en este sentido. P.e., Eco
(1981) sostiene que el lector no asume una posi-
ciOn frente al texto literario, sino que colabora en
su construcciOn; es decir, la "lecture" crea la obra
en el momento que entran en relaclOn el lector y
un texto escrito.

il Aqui se desmorona la antigua Idea (hoy vigen-
te más de to que se supone) de que la lecture es
pasiva, meramente receptive y que el lector es un
receptor acomodado Iniclalmente a las intencio-

nes y designlos del autor (Ruffinelli, 1984).

Por otro lado, Iser W. (cit. en Ruffinelli, 1984)

en su obra El lector Implicito plantea al respecto
que "los lectores de novelas son obligados a to-
mer parte active en la composiciOn del sentido po-
tencial del texto".

Siguiendo este orden de ideas, Fish (cit. en
Ruffinelli, 1984) af Irma que cuando se me pregun-
ta Lque estoy haciendo? y respondo: Estoy le-
yendo, se comprueba el hecho de que la lecture
es dna actividad que "nadie podria
argumentar que el acto de la lecture podrta reali-
zarse en ausencia de quien lee". Pero, curiosamen-
te, cuando Ilega el momento de hacer afirmacio-
nes analiticas sobre el producto final de la lectu-
re (significado o comprensiOn) se olvida o ignora
al lector".

El mismo autor manifiesta que en lugar de pre-
guntar "que significa este texto" se deberla pre-
guntar, "que es lo que este texto hace", senalan-
do asl que "el texto pretende establecer una es-
trategia respecto al lector" y, en ese sentido, no
"significa" algo estetico y preestablecido, sino que
ese modo de relaciOn, la actitud adoptada por el
texto, ha de entenderse como su "significar"...
"...puesto en el Ambito de una relaciOn entre tex-
to y lector, ese signIficado es producto de una ac-
ciOn mutua, sin uno de cuyos participantes caerla
en el vacio" (cit. en Ruff inelli, 1984).

Como se observe, estos autores hablan de
participaciOn active del sujeto en el acto lector,
y este sujeto no es más clue el sujeto cognoscen-
te (epistamico) propuesto por la teoria psicogene-

El sujeto epistemico, que es quien lee, pone
en juego cuando partIcipa en la construcciOn del
texto sus "construcciones autenticas de conoci-
miento" sobre cualquier objeto de conocimiento.

Asf pues, cuando un nino se pone en contac-
to con un "texto cientlfico" tiene construcciones
espontaneas previas que corresponden a lo que
Piaget ha llamado "creencias espontaneas" y otros
autores como ,J. T. Pozo y M. Carretero Ilaman "too-
tles esponteneas"4. Estas construcciones son for-
mes infantiles de pensar y corresponden al ani-
mismo, al artificiallsmo, al realismo mágico y a las
explicaciones causales, entre otras. En las cien-
clas naturales, estas "creencias esponteneas" son
las que harlan que para el niño el "texto cientlf
co" se hiciera cerrado o ablerto.

Los textos "se hacen cerrados" para el lec-
tor Infantil, sujeto episternico, cuando por la for-
ma como ester) escritos (incluyendo contenido e
ilustraciones), no permiten la cooperaclón de quien
lee.

AI contrarlo, un texto "se hace abierto" para
el lector infantil, cuando le permite cooperar en
su construcciOn porque:

Pone en tele de juicio sus "creencias esponte-
neas".

Comparte su patrimonio real de conoclmientos.
Lleva una cierta clase de indicadores (ilustra-

clones, cuadros, greficos, dibujos .) que hacen
abrir el texto.

Presenta contenidos como procesos articula-
dos y no como definiciones de diccloharlos sin re-
laciOn.
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Puede extender el acto lector más elle del pro-
pio texto, o sea, cuando el lector puede hablar con-
Milo ram% con los otros (adultos, Mhos, hechos
en si mismos), otra vez con el texto, y a partir de
este difilogo puede reflexIonar, confronter sus
creenclas y sentlmientos, y construlr nuevo cono
clmlento.

Este dielogo con "otros" hace surgir la nece-
sided de escrlbir, pues lo escrito permanece.

En otras palabras, cuando hay cooperacien
del lector en la construed& del texto, la relacidn
lector-texto Ileva a una "autentica construcciOn de
conocimiento', (pero no necesariamente a una
construed& objetiva de la ciencia) por parte de
ese lector sujeto epistemico y, adernes, Ileva a que
en el surja la necesidad de escribir y no simple-
mente de copiar.

Concebido asi el texto cientlfico5, su lecture
"lo hace abierto" cuando contribuye a la forme-
d& del espfritu cientffico del niho.

Concluyendo, cuando el lector entre en rela-
di& con un texto que le resulta abierto, puede es-
cribir textos que son verdaderas construcciones
de conocimiento y que, al permanecer, porque es-
tan escritas, se pueden mostrar a otros, y asimis-
mo, se las puede confrontar, argumentar y modifi-
car para hacer nuevas construcciones.

Si el texto es abierto, "escribo",
si es cerrado, "copio"
En la argumentacien anterior ya he Insinuado de
alguna manera una concepcien de lo que es es-
cribir.

Escribir serfa, entonces, el desciframiento de
pensamientos que hace aquel sujeto epistemico
para comunicar a los otros su conocimiento, es
decir, para socializarlo.

Anteriormente mostre cerno la escritura en
tanto extensien del "acto lector" se da si el "tex-
to cientlf ico se ha hecho abierto para el lector in-
fantii". He observado, también, este hecho, válido
para aquellos que nos hemos permitido reflexio-
nar sobre nosotros mismos como lectores y escri-
tores, en nihos lectores principiantes del texto
cientifico.

En el proyecto que menciond inicialmente, ob-
serve que en cuanto los niños vivfan el texto co-
mo abierto eran capaces de escribir textos, que
por su coherencla y contenido, eran totalmente di-

ferentes a los que productan cuando el texto les
resultaba cerrado.

Cuando la estrategia de lecture consistii:5 en
que los ninos contestaran las preguntas del maes-
tro sobre el cuerpo humano, se observd que uno
"dictaba" y los otros copiaban; no hubo discusien
anterior ni posterior a la lecture, y la maestra no
acompah6 a sus alumnos en la lecture. Una nine
produjo este texto:

"A ml lo que más me gustO sobre las extremidades.
Las extremidades son:
Las exremidades superiores
Hombro Palma
Axila Extremidades inferiores
Brazo Cadera tobillo
Antebrazo Ingle empeine
Mano Muslo talon
Muneca Pie dedos

Rodilla pie
Pierna

TambiOn me gustO sobre el corazOn"8.

Cuando la estrategia de lecture partid de las
preguntas de los nihos7, éstos escribieron previa-
mente un texto donde reflejaron sus creencias, le-
yeron luego acompanados por el investigador, dis-
cutieron después de la lecture... entonces, uno
de los textos fue:

"Las culebras no tienen patas porque Dios las casti-
gO recortándoselas un poco. Luego al pasar el tiem-
po fue creciendo su cuerpo y achicAndoseles las pa-
tas"8.

Con lo anterior, estoy mencionando un ele-
mento nuevo por el cual el texto cientlfico "se ha-
ce abierto o cerrado": es la forma de trabajar la
actividad investigative y la lecture y escritura de
este tipo de textos en la escuela.

Actividades pedag6gicas en torno
del texto cientifico
Es por todos conocldo que en la escuela, escribir
es copiar y leer es decodif icar sonidos sin impor-
ter si se comprende o no. Estas concepciones se
reflejan en la forma en que tradicionalmente se ha
trabajado la ensellanza de la lecture y la escritu-
ra, pero también en la forma como se han ense-
hando las ciencias naturales.

En la clase de ciencias, generalmente, el
maestro expone los contenidos, se lee el texto es-
colar, se contestan las preguntas y, al final, se ha-
ce un resumen que el maestro escribe en el table-
ro o dicta para que los niños copien. Después, los
nihos memorizan el dictado, lo "re-copian" en uh
examen y se supone que aprendieron.

"Las situaciones planteadas dentro del aula
deben salirse de las formes repetitivas y meceni-
cas con las que el maestro pretende que el niño
aprenda a conocer el mundo. En consecuencia to-
da interacciOn debe basarse en el cuestionamien-
to que se hacen los ninos y el maestro sobre el
mundo que los rodea, y no sobre la obediencia"
(Tezanos, 1983).
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En este mismo sentido, el texto cientifico "se
hada abierto" si las situaciones pedag6gicas en
ciencias naturales, permitieran que la lecture de
éste se basara en el cuestionamiento sobre los co-
nocimientos que aparecen escritos. Serie necesa-
rio que las "creencias espontáneas" de los nifios
se hicieran explicitas tanto para ellos como para
el maestro.

P.e., si un niho cree que todo lo que se mueve
está vivo y toma conciencia de esto porque el tra-
bajo en el aula se lo permite, cuando se enfrente
a un texto que trate sobre los seres vivos y los no
vivos, podrá preguntarse el por qué de la diferen-
cia de formas de pensar. Es posible, entonces, que
abandone sus teorias espontáneas, en la medida
en que la teorla dada por el texto le explique me-
jor lo que él era capaz de explicar por si mismo;
pero sobre todo abandonarà esas creencias espon-
ta.neas, si logra "hacer el texto abierto" para st mis-
mo. Esto sucede si las actividades de investiga-
ciOn y de lectures planteadas por el maestro, cam-
bian.

Este cambio de las formes de trabajo peda-
gOgico alrededor de la lecture del texto cientifico
se dará cuando el maestro permita que los nihos
investiguen guiados por sus intereses y creencias
y se hagan conscientes de que conocer no es re-
petir lo que dice un libro, sino desarrollar sus pro-
pies ideas9.

El objetivo de la clase de ciencias no es "me-
morizer" el contenido del texto o del dictado, sino
"construir conocimiento" para ser confrontado con
las construcciones de los otros, pare lo cual es
necesario escribir.

El objetivo de la clase de ciencias no es que
los nihos conciban el "investigar" como un resul-
tado sino como una actividad, en la cual toman
parte la lecture y la escritura como actos inteli-
gentes'°.

Hacemos cerrado el texto cientifico
porque para nosotros conocer es repetir
La actividad pedagOgica realizada con el texto
cientlfico de hecho lo puede hacer cerrado para
los nihos, pues ella se realize desde una concep-
ciOn de lo que hemos aprendido respecto de qué
es conocer o construir conocimiento.

En el Proyecto Laboratorio de literature Infan-
til y lecture, se encontr6 que los maestros tenian
dificultades y contradicciones entre lo que verba-
lizaban con respecto a la problemática de la lec-
ture en la actividad investigative de los nihos, y
las condiciones pedagOgicas que se generaban.

La comprensiOn de la lecture se convirtiO ca-
si en la verbalized& de un estribillo: "Leer es
construir significado" pero la prActica pedagOgi-
ca no reflejaba esta concepciOn.

Siguiendo este orden de Ideas, quiero recor-
dar que se observ6 que para el maestro represen-
taba un verdadero problema acceder al texto do-
cumental y usarlo pare fomentar la activIded in-
vestigative de los niflos.

En este sentido la actividad pedag6gica que-
daba vacia y se imposibilitaba el acceso de los ni-
hos al texto documental. También se imposibilita-
ba que el niho construyera conocimiento, apropián-
dose de la tradici6n escrita como una forma de
mostrarlo a los dernas y a SI misrno, y pudiera se-
guir construyéndolo.

En esta investigacion se !ogre) identificar que
la actividad pedagOgica alrededor del texto cien-
tifico refleja una concepciOn de to que pare el
maestro es conocer: nominallsmo en cuanto a la
pedagogia y en cuanto a la actividad investigative.

En esta visiOn nominalista del conocimiento,
los conceptos y los modelos te6ricos son conce-
bidos como definiciones de diccionario que no se
articulan entre si dentro de un proceso dinárnico
de construcciOn de conocimiento.

Debido a esta visiOn, los textos cientificos "se
hadan cerrados" para el maestro, quien mostra-
ba dificultades para "abrirlos" a los nine's. A mi
criterio, esto radicaba y radica, en:

Que el maestro no ha sido un "constructor de
conocimiento", sino un repetidor de discursos ver-
bales que no tienen que ver con sus auténticas
construcciones (ya sea en cuanto a la pedagogia
active, en cuanto a la pedagogia de las diferentes
ciencias o en cuanto a la lecture). .

Que la nod& más generalizada de conocer es
repetir lo que dicen otros de manera desarticula-
da, lo cual se refleja en la relaciOn vertical que se
vive con respecto al conocimiento cientifico.

Que el maestro no construye conocimiento por-
que no se ha apropiado de la tradiciOn escrita Co-
mo una forma de hacerlo y tenerlo presente pare
futuras construcciones.

La discontinuidad entre lo que se dice y lo que
se hace, se da porque el maestro no ha tenido con-
diciones ni posibilidades de construir a partir de
su experiencia cotidiana en el aula, puesto que de-
pende de otros.

En la hora de las ciencias naturales son igno-
radas las preguntas y las creencias espontáneas
de los nihos y de los mismos maestros.

Aunque se reconocia conscientemente la irn-
portancia de la lecture del texto cientifico en la
formed& cientifica del nifio, su uso se reducla
a que el niho contestara unas preguntas de "corn-
prension de lecture" que aparecian en el texto es-
colar.

iQué rico leer un cuento!
iQué aburrido leer ciencias!
Las prácticas de lecture alrededor de la obra lite-
raria felizmente han comenzado a presentar un pro-
grama en donde se aprecia un menor desfase en-
tre la teorla de la lecture y la práctica pedagOgi-
ca. El interés amplio de los niflos por estos mate-
riales y la comprensiOn del maestro respecto del
material literario, que le permite considerarlo no
como un material para "aprender" sino como pa-
re "recrear", da paso en muchas de nuestras es-
cuelas a una actividad dirigida hacia la formed&
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de lectores que facilita relaciones activas del lec-
tor con el texto para la construcciOn de significa-
dos.

Sin embargo, el texto cientlfico "cargado con
el terrible peso de su responsabilidad de enseflar",
texto que contiene la "verdad" sobre el mundo en
referencia sigue siendo enfrentado a actividades
Ilamadas de lecture, con un sentido muy diferen-
te a aquel que se encuentra con la obra literaria
(Alonso, 1988). En consecuencia, el hecho de que
un nitio (o cualquier lector) deba enfrentar un tex-
to sin sus preguntas e intereses, 16 hace aburrido.

Lo anterior se ha dado porque el verdadero
texto cientifico ha sido vedado en la escuela. A
mi modo de ver, esto a su vez se produce, entre
otras cosas, porque:

1. Se usan los "textos escolares", supuestamente
más fáciles, ya que son resümenes de la ciencia
hechos pare niños.

2. La forma como se "leen" los textos cientificos
hacen de esta actividad algo no placentero: se leen

para contestar preguntas de "comprensión de lec-
tura".

En un sentido más amplio el texto cientlfico
es vivido como aburrido en contraposición al tex-
to literario, porque en este ültimo uno tiene la po-
sibilidad de dar su propia compronsign. Sin em-
bargo, en el texto cientIfico se espera que el lec-
tor repita el contenido que se vive como la "verdad
absoluta", por lo tanto no se puede "crear".

Por otro lado, si el objetivo del texto cientlfi-
co es "ensenar" y aprender es "repetir", se lee para
memorizar no para construir conocimiento y no se
puede vivir como placentero el tener que memori-
zar algo que es diferente a lo que el lector corn-
prende por su forma de ver el mundo".

Los planteamientos anteriores se confirman
cuando se ve que en una estrategia amplia de lec-
ture, los nitios leen más textos literarios que lite-
rature cientlfica y se ye que, cuando se enfrentan

un texto cientifico libremente, leen, en el verde-
dero sentido, sOlo las ilustraciones, pues el texto
no los motive y lo consideran aburrido'2.

Notas

1. Proyecto realizado en dos escuelas, una rural y
una urbane, cuyo objetivo era formar maestros-
investigadores que promovieran nifios lectores
autOnomos en la escuela. Se realizO desde
septiembre de 1985 hasta junio de 1987.

2. En el Proyecto se trabaj6 con textos cientificos.
Fueron textos argumentativos, informativos, de
experimentos y, ocasionalmente, "textos escolares".

3. Retorne inicialmente lo presupuesto por Eco, sin
embargo, las definiciones de texto abierto y cerrado,
dadas posteriormente, cambian.

4. Estas construcciones han sido estudiadas por
Piaget y Garcia y aparecen en La representaclon del
mundo en el nlfio: "Las explicaciones causales" y
"La causalidad en el nirio". Por otro lado, y mes
recientemente, autores como J. I. Pozo y
M. Carretero han profundizado en la problematica.
Estas construcclones espontaneas se han llamado
de otras formas, a saber: precocceptos, teorfas
espontâneas, teorlas ingenuas, nociones, ideas
infantiles, etc.

5. Se mostrarfa aquf entonces la importancia del
texto cientffico en la formaciOn de nIflos
investigadores, sIn pretender que éste sea el Ono o

medio por el cual lo podria hacer. De hecho. la
posibilidad de experimentar con el mundo ffsico, es
importantisima para que el nino confronte sus
creencias. El texto si "se hace abierto" pare el lector
harla parte de la actividad cientlfica pero cobraria
importancia cuando surge la necesidad de escribir
pare socializer el conocimiento construido por el
lector sujeto epistémico.

6. Este texto corresponde a una nine de 5° elemental
de una escuela rural. Aunque fue un texto libre. su
estructura corresponde a cc examen y no a un
verdadero texto.

7. Una de las preguntas fue: "6Por qua las culebras
no tienen patas?".

8. Producido por un grupo de niños de 50 elemental
de una escuela rural. Aquf ya se supera la
"estructura de examen" de los textos infantiles, y
aunque lo escrito no es lo aceptado por la ciencia,
constituye el desarrollo de ideas que reflejan
conocimientos autenticamente infantiles.

9. Para profundizar %/ease, N. Becerra y M. Elvira
Alonso. Los Mhos investigadores y la obra
documental. Vol. 6. ColecciOn: La escuela y la
formaci6n de lectores aubinomos. Bogota: CUD,
Procultura, Men, Cerlalc, 1987.

10. Otras condiciones que permiten al maestro
"hacer abierto" el texto cientifico para sf mismo y
para los niños son: conocer y usar los medios
documentales, ser un lector aut6nomo, interesarse
por el saber social histOricamente construido, haber
superado "las teorlas ingenuas" sobre ciertos
fenOmenos, conocer los procesos de bOsqUeda de
informaciOn en la biblioteca y tener contacto
permanente con los libros cientificos.

11. Delia Lerner de Zunino ha trabajado este aspecto
de la comprensi6n de la lecture en Comprenslon de
I. lecture, estructura cognoscltiva y atectivIdad.
Mimeo, 1985.

12. En N. Becerra y M. Josefa de GOrnez: Laud leen
los nifios? Hacer del texto escrito una Ilustraclón.
Mimeo, 1988.
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FACTORES COGNITIVOS
Y AFECTWOS
QUE EXPLICAN
LA EXPRESION ESCRITA
EN ADOLESCENTES

JULIA SEQUEIDA YUPANQUI

Profesora adjunta e investigadora de la Facultad
de EducaciOn de la Pontificia Universidad Cat Oh-
ca de Chile.

Introduccii5n1

El presente articulo expone las conclusiones de
la investigacien, financiada por FONDECYT2 que
se enmarca en la elicitacien de los factores cog-
nitivos y afectivos que están subyacentes en la ex-
presien escrita. Dichos factores se asocian, tanto
con la representación cognitiva del conocimien-
to, creencias, opiniones y actitudes, como con las
estrategias de procesamiento de información y pro-
duccien textual.

El procesamiento de la informacien que rea-
lizan los redactores eficientes está caracterizado
por la generacien de un estilo particular de expre-
sien, orlentado fundamentalmente por los rasgos
afectivos; siendo éstos los que le otorgan el ca-
rácter singular al procesamiento mencionado. No
obstante la variabilidad de estilos existentes, ha
sido posible elicitar tres constructos cognitive-
afectivos que explican el proceso de produccien
textual en una muestra de estudiantes chilenos
pertenecientes a 2° aho de ensehanza media. Al
mismo tiempo, se verified, la significatividad de las
diferencias existentes en el procesamiento
cognitive-textual y factores afectivos entre los bue-
nos redactores y los que presentaban deficiencias.
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Antecedentes conceptuales

Los hallazgos de la investigaciOn en el campo de
la expresiOn escrita demuestran un interesante pro-
ceso evolutivo en cuanto a la dead& de cons-
tructos teerico-explicativos. Entre éstos se desta-
ca el que describe el proceso de producciOn de
un texto como un particular tipo de procesamien-
to cognitivo, puesto que sintetiza los resultados
de diversas investigaciones (Neisser, 1975; Nervell
y Simon, 1972; Andersen, 1982; Cowan, 1988; Se-
queida, 1990). Tal constructo cognitivo surge de
los conceptos utilizados en el modelo general del
procesarniento de la informaci6n, como el mode-
lo modal creado por Murdock (1968), quien descri-
bi6 analegicamente la memoria como un "alma-
cen mOltiple", en et cual se organiza la informe-
d& con un cierto orden personal, que demuestra
su eficiencia en la medida en que permite el acce-
so repido a los registros de memoria.

El modelo sehalado fue perfeccionado por At-
kinson y Shiffrin (1968), quienes establecieron los
niveles presentes en la memoria, destacando la ca-
pacidad de retenci6n de la memoria a largo plazo.
La informed& asociada a su represented& con-
ceptual es transferida a la memoria de largo al-
cance, donde se produce el almacenamiento o re-
tendon (Mayer, 1985). Esto implica una nueva co-
dificacien caracterizada por ur manejo personal,
el cual alcanza una compleja estructura acorde con
el grado de desarrollo cognitivo alcanzado; con el
desarrollo afectivo y con la cantidad de conoci-
mientos almacenados previamente.

Más tarde surgieron otras teorlas descriptivas
que ampliaron la descripci6n del sistema de me-
morias, enfatizando el funcionamiento de la MLP
(memoria a largo plazo). De esta forma Craick y
Lockhart (1972), propusieron el concepto de nive-
les de procesamiento. La eficiencia de la memo-
ria aumentaria en forma directa con el desarrollo
del análisis sementico de la nueva informed& que
ingresa. Se establece que la memoria es el pro-
ducto resultante de las operaciones de procesa-
miento y la retencie.n seria una consecuencia di-
recta del tipo de codficaciOn y de la estrategia uti-
lizada para codificar.

Se han realizado numerosas investigaciones
para validar la conceptualized& expuesta (Bad-
deley, 1974; Gagne, 1978; McDaniel, 1987). Como
resultado se han establecicio niveles de procesa-
miento que se han centrado en la dicotomla: pro-
cesamiento estructural versus procesamiento se-
mántico con la finalidad de reallzar una descrip-
ci6n de las estrategias cognitivas empleadas por
los escritores o redactores eficientes (Emyg, 1971;
Flower y Hayes, 1981; Scardamalia, Bereiter y Goel-
man, 1982; Benton, 1984).

En algunos trabajos experimentaies se ha in-
tentado establecer una taxonomia de las opera-
ciones mentales implicitas en el procesamiento de
la informed& (Nelson, 1977; Oakhill, 1984) y es-

, pecificamente se ha puesto especial enfasis en la
t4
01 delimited& de las competencias de razonamien-

to y del pensamiento crltico, siendo conslderado
este Ultimo como el conjunto de habilidades que
permiten realizar un amplio repertorio de operaclo-

34 nes cognitivas. Es conveniente destacar uno de los

hallazgos más significativos en este Ambito, el cual
se ref iere a la relacien directa que existe entre el
mayor grado de elaboraciOn en el proceso de co-
dificaciOn y el rendimiento de la memoria en ta-
reas de recuerdo libre. Desde esta perspective, la
redacciOn constituye una tarea de recuerdo libre,
lo que si bien, por una parte, facilita su compren-
siOn, por otra, hace más complejo el proceso de
describir las tareas cognitivas que se asocian a
ella. Conceptualmente ha sido posible clarificar
que la redacci6n exige la expresiOn del significa-
do que la persona le ha atribuido a un determi na-
do tema, dependiendo tal atribuciOn "de la cape-
cidad del individuo que aprende para establecer
relaciones sustantivas y no arbitrarias entre lo que
debe asimilar y lo que ya conoce" (Novack, 1982).
Este significado inicial es amplIado y enriquecido
mediante diversos procesamientos de acuerdo con
las exigencias de la tarea de redacciOn y con las
exigencies propias del redactor y del lector, lo cual
supone alcanzar un texto que cumpla con los prin-
cipales criterios de adecuaciOn y calidad; vale de-

que posea una estructura cohesive y una lOgi-
ca interna, que no sdo lo haga aparecer coheren-
te, sino que adernes tenga un efecto en el lector,
de tal forma que el pueda atribuirle significado y
relacionarlo con lo que ya conoce, a fin de engar-
zarlo en las redes de su estructura cognitive.

De acuerdo con lo anterior, es necesario pre-
cisar que para enfrentar el procesamiento textual
expuesto se requiere la activaciOn de la memoria
comprensiva, lo que implica no sdo el recuerdo
de lo aprendido sino también la amplitud y opera-
tividad de la estructura cognoscitiva del redactor,
en fund& de los elementos integrados a las re-
des conceptuales que contiene esta memoria y del
tipo, variedad y profundidad de las relaciones es-
tablecidas. La posibilidad de efectuar aprendiza-
jes significativos este en directa relacien con la
riqueza que posee la estructura cognoscitiva del
redactor, en elementos, relaciones, conocimientos
y estrategias de funcionamiento. Consecuente-
mente, en la expresiOn escrita se revela la corn-
plejidad de los distintos tipos y grados de destre-
zas cognitivas subyacentes en la fiuidez, en la dis-
posiciOn de esquemas cognitivos adecuados y en
la calidad de las relaciones que se pueden este-
blecer. Redactar supone, entonces, la participacien
active e interdependiente de un amplio repertorio
de destrezas y operaciones cognitivas, las que ac-
tivan a su vez, una intrincada red de interacciones
operatives de varios tipos de conocimientos, en-
tre los que se destacan el conocimiento analitico
del tema sobre el cual se escribire, una metodolo-
gla que permita organizar dicho contenido, el co-
nocimiento acerca de la estructura del discurso
(retOrlca), el rnanejo adecuado de los rasgos se-
menticos y sintecticos del lenguaje, un uso fluido
de los rasgos ortográficos y el procedimiento tex-
tual que permita producir determinado texto,
sea una descripciOn, una historia, una carta, etc.

En esta decade se ha perfilado el anállsis de
la complejidad que reviste la expresiOn escrita en
forma més exhaustive, debido a que se han dise-
hado perspectives anallticas de carecter holisti-
co, las que permitlren integrar los factores cognl-
tivos y afectivos. Como se trata de estudlos recien-
tes, existen escasas evidencias empiricas que
permitan establecer de manera taxativa la confi-
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guraclOn Integrada de dichos factores. La mayor
parte de las investigaciones se refleren a la inda-
gacl6n de los factores cognitivos sin hacer mayor
referencia a la incidencia de los factores afecti-
vos; siendo estos ultimos, los desencadenantes del
procesamiento profundo, tal como lo plantea Ban-
dura en la teorfa de la autoeficacia.

Metodologia

En consideraciOn a los antecedentes conceptua-
les se definid la expresiOn escrita como un corn-
portamiento multidimensional (Sequeida, 1984,
1987, 1990), conformado por un complejo proce-
samiento cognitivo-afecto valOrico, el cual orien-
ta y hace operativas las estrategias que permiten
la expresiOn textual. Por tratarse de un vasto corn-
portamiento que suite diversos procesamientos
cognitivos se estim6 conveniente indagar indepen-
dientemente las variables cognitivas y afectivas.

Para acceder a la información se definieron
21 variables:

Variable Xl:
Variable X2:
Variable X3:
Variable X4:
Variable X5:
Variable X6:
Variable X7:
Variable X8:
Variable X9:
Variable X10:
Variable X11:
Variable X12:
Variable X13:
Variable X14:
Variable X15:
Variable X16:
Variable X17:
Variable X18:
Variable X19:
Variable X20:
Variable X21:

RecuperaciOn y uso
GeneralizaciOn
IdentificaciOn
Desarrollo
Puntaje total test 1
MotivaciOn
Imager!
Ansiedad
Locus de control
Interes
Puntaje total test 2
Ortografla acentual
Ortograffa literal
Ortografla puntual
Rasgos morfosintácticos
Calidad de vocabulario
Estructura oracional
Estructura narrativa
Organizaci6n textual
Puntaje total test 3
Puntaje total test 4

Estas variables sirvieron de base para crear
los instrumentos de indagacion, al mismo tiempo
que permltieron establecer la significatividad, mag-
nitud y diferencias existentes entre los buenos re-
dactores y los que presentaron deficiencias.

Instrumentos

Se crearon a partir de las variables definidas, cin-
co instrumentos de indagacidn, los que se listan
en el Cuadro N° 1

Va Owl& de los instrumentos

Los tres tests administrados fueron validados pre-
viamente en un estudio piloto, con una muestra
de 286 estudiantes de ensehanza media.

El Test de conocimlentos bislcos del uso del
castellano escrito estd conformado por 50 pregun-
tas de selecciOn moltiple con cuatro alternativas
referidas a ortograf fa, estructuraciOn morfosintdc-
tica, rasgos sernanticos y estructura narrativa; al-
canz6 una confiabilidad de 0,907.

En la Prueba de expreslén escrlta se solicit6
la redacciOn de un texto de una página de exten-
sidn, sobre una situaciOn vivencial, que fue identi-
ca para todos los estudiantes. Para estimar la ca-
lidad de la expresiOn escrita de los textos se ela-
bort una pauta de correcci6n analftica; en la cual
se consideraron los siguientes aspectos: ortogra-
f fa acentual, literal y puntual, organizaciOn al ni-
vel de palabras, organizaciOn oracional, calidad del
vocabulario, estructura narrativa y organizacidin
textual.

La confiabilidad de la pauta fue estimada me-
diante el coeficiente Alfa, alcanzando un Indica de
confiabilidad 0,90.

El Inventarlo de procesamlento cognitivo tex-
tual (Sequeida, 1990) fue disehado considerando
las etapas fundamentales del modelo de procesa-
miento de informaciOn. De acuerdo con este mo-
delo se establecieron las subescalas: Recupera-
ciOn y uso de informaciOn; Generallzacidn; Identi-
ficaciOn, RepresentaciOn y resoluciOn; y Desarrollo
y creatividad. Está conformado por 55 aseveracio-
nes dicotOrnicas las que fueron ordenadas de
acuerdo con el nivel de dificultad interno para ca-
da subescala. Este instrumento alcanz6 una con-
fiabilidad de 0,74 para el test total.

El Inventario de factores afectivos (Sequeida,
1990) fue disehado tomando como referencia la
teorfa de autoeficacia planteada por Bandura en
1977, la cual ha sido el marco conceptual y expl
cativo de diferentes comportamientos. El instru-
mento este conformado por las subescalas referi-

Cuadro N° 1

Instrumentos de recolecclan de Información

Código Nombre Cantldad de
items

Tipo de respuesta
esperada

Puntaje
total

T1 Inventarlo de procesamiento cognitivo-textual 55 SI/No 106

T2 Rasgos afectivos 55 SI/No 116

T3 Prueba de redacción 1 situaciOn Texto 24
1 pagina

T4 Conocimlentos básicos del uso del Selección de una
castellano escrito 50 alternativa de 4 50

15 Pauta de observaciOn para los investigadores Libre

55'i
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das a: Motivaciem en la actividad de redactar, In-
terés por saber redactar, Imagen de si como
redactor, Atribución de su éxito o fracaso a la ta-
rea y el Nivel de ansledad que provoca la acci6n
de redactarla. Se estim6 la confiabilidad total del
test mediante el coeficiente Alfa y fue de 0,72.

Muestra

Se tom6 una muestra definitiva de 376 alumnos
de 2° año de enseflanza media de colegios parti-
culares pagados y particulares subvencionados de
ambos sexos. Las edades fluctuaron entre 14 y 16
anos. A ellos se les aplicaron los cuatro instrumen-
tos, ademds de registrar, mediante la pauta, los
comportamientos emergentes. Las pruebas de re-
dacciem fueron corregidas con pautas anallticas
previamente validadas y con este resultado se pro-
cedi6 a conformar el grupo de buenos redactores
y los que presentaron deficiencias.

Tratamientos estadisticos

Los datos obtenidos fueron procesados estadisti-
camente mediante el análisis factorial y ademés
se realize) un análisis constrastivo de grupos con
caracterlsticas semejantes. Para tal efecto, se rea-
lize) una matriz de correlaciones entre las 21 varia-
bles, para realizar el analisis factorial menciona-
do y asi explorar las relaciones entre los rasgos
cognitivos, afectivos, aspectos evaluados con la
redacci6n del texto y rasgos evaluados en test de
conocimientos de castellano.

Resultados

Inicialmente se obtuvieron cuatro factores aunque
dispersos, los que fueron reducidos a tres median-
te el método de rotaciOn varimax.

Los resultados obtenidos se consideraron co-
mo constructos te6ricos independientes a través
de la rotaciOn varimax, lo cual permitie) obtener tres
factores explicativos de la expresiem escrita.

En la Table N° 1 se muestra la matriz de fac-
tores con los más altos coeficientes de correla-
ciem entre las variables y los elementos constitu-
yentes de los factores resultantes de la rotaciOn
varimax.

Los coeficientes de comunalidad expresan el
porcentaje total de la varianza explicada, tal co-
mo aparecen en la labia N° 2.

Table N° 2
Comunalidad estlmada

X1 X2 X3 X4 X5
0.3211 0.633 0.6233 0.5536 0.3729

X7 X8 X9 X10 X12
0.7250 0.4827 0.6940 0.2798 0.1795

X13 X14 X15 X17 X18
0.2522 0.5463 0.7289 0.6495 0.9686

X19
0.9736

Los datos requeridos se confirmaron a través
de la correlaciem de los puntajes totales de los 4
tests, que dieron origen a dos factores, tal como
se aprecia en la Table N° 3.

Table N° 3
Matriz factorial rotada: puntajes totales

Factor 1 Factor 2

X5 0.9217 0.1265 Ptje. total test 1: Procesamiento
X11 0.9140 0.1631 Ptje. total test 2: P. afectivo
X20 0.2258 0.8695 Ptje. total test 3: P. redaccion
X21 0.0681 0.9108 Ptje. total test 4: Castellano

Muestran una alta correlaciem los puntajes del
Test de procesamiento cognitivo textual y el de
Rasgos afectivos, conformando un factor consis-
tente.

Tab la N° 1
Matriz factorial rotada

Factor 1 Factor 2 Factor 3

X1 0.41762 0.02886 0.16088 Recuperacion y uso
X2 0.77664 0.17311 - 0.01567 Generalizacion
X3 0.70865 0.31402 0.05055 Identificación
X4 0.66510 0.04524 - 0.09596 Desarrollo
X6 0.59441 - 0.07061 0.12110 Motivaclón
X7 0.75493 0.13217 0.19411 lmagen
X8 0.52817 0.3116 0.08334 Ansiedad
X9 0.78190 0.15741 0.18323 L. de control
X10 0.50367 - 0.11156 0.11716 Interés
X12 0.08243 0.50845 0.11912 0. acentual
X13 0.03067 0.50067 0.02541 0. literal
X14 0.7846 0.67637 - 0.01613 0. puntual
X15 0.10696 0.77100 0.15196 Rasgos M.
X16 - 0.01032 0.73200 0.11650 Callded
X17 0.15772 0.73419 0.02690 0. Oracional
X18 0.10415 0.18000 0.96199 E. Narrative
X19 0.10901 0.18820 0.96247 0. Textual
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A su vez, el factor 2 está configurado por el punta-
je total logrado en la Prueba de redacciOn (con su
respective pauta de correcci6n) y el puntaje total
del Test de conocimientos básicos de castellano
escrito.

En la Table N° 4 se muestra la comunalidad
estimada para cada variable.

Table N° 4
Comunalidad estimada pare puntajes totales

X5 X11 X20 X21
0.8655 0.8620 0.8071 0.8343

Se realiz6 un analisis de las submuestras con
logros opuestos: mayores y menores, de acuerdo
con la metodologla propuesta por Benton (1984).
Los resultados se muestran en la Table N° 5.

Table N° 5
Promedios de logro del grupo superior y del grupo interior

Variables N

Grupo de redactores
eficientes

X a

Ptje.
max.

N

Grupo de redactores
deticientes

7 a

RecuperaciOn 32 12,27 2,18 24 32 9,73 2,72
GeneralizaciOn 17,06 5,49 26 11,61 6,99
IdentificaciOn 20,63 6,82 28 12,51 8,95
Desarrollo 16,05 4,61 28 9,34 5,72
P1 Total 68,90 13,00 106 37,10 16,04
Motivación 16,80 4,31 22 9,40 5,69
Imagen 17,20 6,16 24 8,90 5,66
Ansiedad 13,70 2,93 24 6,48 3,07
L. de Control 20,06 4,70 24 12,32 6,22
Intereses 10,32 2,87 22 8,36 2,95
P2 Total 75,4 15,44 116 38,40 16,90
0. Acentual 2,06 1,01 3 1,00 1,12
0. Literal 2,31 0,66 3 1,06 0,74
0. Puntual 2,48 0,82 3 1,11 1,98
R. MortolOgicos 2,05 0,79 3 1,31 0,61
C. Vocabulario 2,39 0,65 3 1,80 0,82
E. Oracional 1,98 0,87 3 0,68 0,79
E. Narrativa 1,95 0,62 3 0,48 0,61
0. Textual 1,86 0,61 3 0,96 0,61
P3 Total 16,80 4,71 24 7,84 3,72
P4 Total 36,00 9,26 50 23,00 8,79

Discusi6n de los resultados

Los datos estadisticos permiten detectar tres fac-
tores explicativos de la expresiOn escrita tal co-
mo indican las Tablas N° 1 y N° 2. De acuerdo con
esto se analiza cada factor en forma indepen-
diente.

Factor 1: Rasgos cognitivos-afectivos

Presenta una estructura holistica conformada por
los rasgos de procesamiento cognitivo textual y
los rasgos afectivos, 10 cual le da un carécter mul-
tidimensional. Esto confirma el constructo hipo-
tético de la presente investigaci6n, en el cual se
proponfe una interrelaciOn de ambos factores, te-
niendo mayor incidencia algunas variables como:
Generalized On, Identificaci6n, Represented& y
resoluciOn, Desarrollo, Imagen de sl y Locus de
control. De esta manera se confirma que las ex-
pectativas de eficacia, constituyen un factor inte-
grador de los rasgos afectivos. Dichos rasgos per-
miten predecir la calidad de la redaccl6n, si se pos-
tulan las variables afectivas y cognitivas de manera
conjunta. Sin duda que algunos elementos que
conforman este factor tienen mayor incldencia, co-
mo los procesos cognitivos de generalized& e

identificaciOn, lo cual confirma el alto grado de in-
cidencia del conocimiento previo sobre un tema
especffico y la oriented& directive que los suje-
tos realizan en la selecci6n, organized& y con-
trol de la informaciOn. Esto hace suponer que el
estudiante active estrategias operatives de ejecu-
di& particulares, a través de las cuales generali-
ze lo conocido mediante la compared& de simi-
litudes y diferencias entre la nueva situaci6n y las
condiciones originales en que ocurri6 el aprendi-
zaje del conocimiento que é! posee.

Al respecto se debe considerar, que si el es-
tudiante cuenta con informed& contextual sobre
la expresiOn de las ideas, podrá guiar más efecti-
vamente sus proplos procesos de bOsqueda de in-
formed& almacenada en la memoria a largo pla-
zo y darle una nueva organized& en fund& de
la tarea de redacciOn que debe realizar. Este es
uno de los factores cognitivos más relevantes: la
incentivaciOn de un complejo mecanismo de pro-
cesamiento cognitivo-afectivo que hace posible,
en fund& de la resoluciOn del problema propues-
to; lo cual supone realizar una acabada sintesis
conceptual, recodificarla en términos operativos
y proyectarla hacla una posible soluciOn. En tOr-
mines de redacciOn se trata de que el estudiante
integre aquellos conocimientos que posee sobre 37
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el lenguaje y les otorgue una dimensiOn operative
para redactar en un momento determinado; enten-
diendo que una organized& operative es una es-
tructura flexible, que debe ser readaptada conti-
nuamente.

En relaciOn con los tests que permitieron eli-
citar los factores cognitivos y afectivos pudo ob-
servarse naturalmente, al administrarlos, que es-
tos sirvieron de pautas de metacogniclôn, vale de-
cir que algunos estudiantes pudieron comprender
el significado de la tarea (Lque significa redactar?),
percibieron la necesidad de Integrar sus conoci-
rnientos pasivos, tanto del tema, como de sinta-
xis, de ortografia puntual, de vocabulario, etc., lo
que les permiti6 elaborar rapidamente una estra-
tegia de organized& de la inforrnaciOn, al nivel
de palabra, de oraciOn y textual. El procesamien-
to metacognitivo expuesto no estaba considera-
do dentro del diserio de la administraciOn de los
instrumentos, por lo tanto constituye un hallazgo
emergente, y de grandes proyecciones pedagOgi-
cas.

38

Mediante el análisis del grupo de buenos re-
dactores y de los redactores deficientes pudo
constatarse, como aparece en la Table N° 5, que
el grupo superior logra una integraci6n significa-
tive en los factores cognitivos y afectivos, lo que
hace hipotetizar una maduraciOn mayor frente al
aprendizaje de la expresiOn escrita. Esto implica-
da la generaci6n de estrategias de procesamien-
to y ejecuciOn. que permite realizar tareas cogniti-
vas, como:

razonar con conceptos, relaciones, propiedades
y axiomas propios del funcionamiento y estruc-
turaciOn sintectica, sementica y pragmatica del
lenguaje;
aplicar razonamiento: combinatorio, de clasifi-
caciOn, ordenamiento seriado y proporcionali-
dad en las ideas a exponer por escrito;
planificar estrategias textuales y de expresi6n
de conocimientos;
usar los signos linguisticos para expresar ideas;
evaluar la eficacia de su propio razonamiento
y verificar la validez de sus planteamientos y
conclusiones.

La adecuada realized& de las tareas cognitivas
este directamente relacionada con las variables
afectivas relatives a la Imagen de si y al locus de
control. Es de gran Importancia la incidencia de
la percepciOn que tiene el estudiante de su capa-
cidad como redactor, no sOlo en sentido estetico
(cOrno ha redactado en un momento o perlodo), si-
no que evolutivamente, vale decir, la imagen pro-
yectiva de él mismo en este Ambito, en cuanto a
las capacidades expresivas que podria seguir de-
sarrollando y perfeccionando. Al mismo tiempo se
destaca el alto grado de correlaci& existente en-
tre el locus de control y los resultados de la prue-
ba de redacciOn, y la misma tendencia se refleja
en el análisis de los dos grupos buenos redac-
tores y deficientes. Estos resultados permiten
inferir que al aumentar el sentido de control que
experimenta el estudiante frente al exito o fraca-
so de su acci6n, aumenta el progreso acumulati-
vo en el aprendizaje.

Lo anterior implica conceptualizar como fac-
tores atributivos, la propia capacidad de autosu-
peraciOn, el valor del esfuerzo en los estudios, el
valor de las propias capacidades y habilidades en
la acciOn, y en la responsabilidad frente a los re-
sultados obtenidos en su quehacer.

Factor 2: Estructura linguistico-sernantica

Este factor este integrado en los rasgos formales
y sementicos del lenguaje, en los que se incluye
Ia estructura sintectica y la calidad de vocabula-
rio como los componentes con más alto grado de
correlac

La estructura de este factor se asocia con la
configured& de estrategias cognitivas de orden
superior, las que se caracterizan por el desarrollo
de esquemas integrativos de conocimientos; en es-
te caso se integre el contenido sementico-ideativo
con los rasgos formales. Esto confirma el segun-
do constructo tedirico de la presente investigaciOn,
puesto que el estudiante o al menos los que in-
tegran el grupo superior (ver Table N° 5) revelan
una mayor concreciOn en la interrelaciOn de la es-
tructura y conceptos gramaticales con los conte-
nidos ideativos y con la forma particular de expre-
sign usada por cada participante.

Para efectuar el análisis de los tipos de es-
tructura oracionales presentes en los textos de am-
bas submuestras, se consider6 conveniente usar
el modelo propuesto por Hunt (1977) con algunas
adaptaciones. Se establece, en el mencionado mo-
delo, como unidad linguistica superior a la oraciOn
compuesta o compleja; una secuencia oracional,
estructurada en sujeto y predicado, puede combi-
narse con ctras para alcanzar la unidad superior
u oraciOn compuesta.

El análisis de las pruebas de redacciOn per-
tenecientes al grupo de buenos redactores refleja
un mayor uso de la oraciOn compuesta, con ele-
mentos subordinados, lo cual Implica la adecua-
da realized& de una dependencia funcional y se-
mántica de una proposiciOn con respecto a otra.
Esta caracterfstica en el uso del lenguaje puede
ser asociada no sOlo a una mayor complejidad es-
tructural, sino tambidn a una mayor complejidad
cognitive. De esta forma la descripci6n solicItada
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en la mencionada prueba de redaccidn presenta
una mayor riqueza de matices, y relaciones más
complejas entre los elementos descriptos.

Los resultados del grupo de buenos redacto-
res permiten asociar, conceptualmente, la comple-
jidad sintáctica con la capacidad de reunir armo-
niosamente un mayor nOmero de ideas acerca de
un tema, logrando una presentacidn mds elabora-
da de las ideas, lo cual se alcanza a través de una
secuencia graduada y matizada. Esto permitirla
plantear la existencia de un tipo particular de in-
tegracion operativa de las estructuras lingOlsticas
en las estructuras cognitivas del adolescente,
puesto que el uso adecuado de la estructura ora-
clonal refleja relaciones de cardcter abstracto, al
exigir un grado mayor de elaboracidn mental (Ole-
ron, 1980).

En dicha elaboracidn, el estudiante activa el
conocimiento pasivo acerca de la estructura y del
significado, además de realizar un esfuerzo más
creativo, tal como lo ha demostrado la gramática
transformacional, puesto que las estructuras sin-
tácticas del lenguaje escrito son nuevas en su na-
turaleza y no son meras reproducciones de patro-
nes memorizados. Al respecto, una de las mayo-
res diferencias encontradas entre los buenos
redactores y los deficientes, se relaciona con el
uso de variados marcadores o conectivos forma-
les que realiza el grupo superior. Dichos conecti-
vos contribuyen a configurar una unidad suprao-
racional, la cual se logra en la interrelaciOn de las
diferentes oraciones que conforman el texto, no
sOlo en el nivel estructural, sino también en el del
significado total. El grupo superior elabord descrip-
ciones más estructuradas y, por ende, con mayor
cohesiOn textual, ya que combinaron las oracio-
nes en torno al tema, lo que refleja la existencia
y uso de estrategias de procesamiento cognitivo-
afectivo especificas para seleccionar, organizar y
distribulr la informaciOn.

Por su parte el grupo de redactores con me-
nores logros mostraron carencias en la coordina-
ciOn de oraciones, por lo tanto no lograron la i nte-
graciOn global del contenido sernántico del texto.
No fue posible apreciar, en las pruebas analiza-
das, una internalizaciOn del tema, equivalente a
un plan global. Estos textos carecian de una es-
tructura descriptiva profunda. Al mismo tiempo se
evidencid la ausencla de conectivos causales, con-
cesivos o finales, sOlo se usaron algunos conecti-
vos de unidn, dando origen con esto a la exposi-
sift de oraciones separadas o yuxtapuestas, sin
un plan general de estructuraciOn.

Factor 3: EstructuracOn narrativo-textual

Está configurado por la estructura narrativa y la
organizacidn textual. Ambos elementos son parte
de una de las caracterlsticas más complejas del
discurso escrito, la coherencia, que ha sido defi-
nlda como la IntegraciOn efectiva entre los rasgos
semánticos y sintácticos, que da como resultado,
medlante la estructuraclOn del texto, el discurso.
Supone necesarlamente la coheslOn textual. Ha-
lliday y Hassan (1976) han generado una Importan-
te y aclaratorla discuslOn en torno a las dIferen-
clas teOrIcas de ambos conceptos.

Cabe destacar que si bien este factor se aso-
cia en mayor medida con las capacidades
cognitivo-afectivas que orientan, dirigen y produ-
cen la expresiOn escrita, es el menos logrado por
parte de la muestra considerada. Al respecto, es
necesario sehalar que las pruebas revelan una re-
lativa conformaciOn de secuencias. Tal situacidn
se caracteriza por el uso inadecuado o la inexis-
tencia de nexos relacionantes, lo que da origen a
cadenas lingulsticas cohesionadas parcialmente,
que no alcanzan a conformar un discurso cohe-
rente. El grupo de buenos redactores estructuran
oraciones con grados de complejidad creciente y
usan dos o más tipos de conectores intraoracio-
nales; no obstante no alcanzan, a nivel general,
una organizaciOn textual coherente.

El análisis de todas las pruebas de la mues-
tra, y la de los dos grupos buenos redactores
y deficientes se realiz6 aplicando el concepto
de gramatica textual, para indagar si lograban con-
formar unidades textuales pragmaticamente van-
das. Para tal efecto se us6 una adaptacidn simpli-
ficada de los conceptos creados por Mandler y
Johnson (1980) y Stein y Glenn (1978), quienes ge-
neraron la gramatica de las historias.

Al respecto cabe destacar que s6lo un 8% de
la muestra total realize:, algim tipo de ordenamien-
to en torno a la idea principal, lo cual supone dis-
criminaciOn entre las ideas más y menos impor-
tantes para organizar eficazmente la informaci6n
y otorgarle cohesion y coherencia al texto (Halli-
day y Hassan, 1976).

Por consiguiente se puede plantear que en
funci6n de los datos emplricos alcanzados, la des-
treza de exponer coherentemente las ideas princi-
pales, no sOlo sirve para establecer diferencias en-
tre los redactores deficientes y los buenos, sino
que tarnbién está asociada de manera global a una
capacidad más general, que se relaciona con la
habilidad de usar selectivamente la experiencia an-
terior. Baddeley y Hitch (1974) plantean que "un
organismo tiene que adquirir de algim modo la ha-
bilidad para voltearse sobre sus propios esquemas
y construirlos de nuevo".

Se ha observado qu e. la capacidad de expre-
sar las ideas de manera coherente y de generar
textos cohesivos no es dna destreza que las per-
sonas posean de manera natural; más bien se per-
ciben algunas diferencias evolutivas significativas.
Los redactores con más desarrollo tienden a
aumentar la amplitud de aplicaciOn de tal capaci-
dad, no sOlo pueden redactar textos informativos,
sino que son capaces de generar diferentes tipos
de texto descriptivos, argumentativos, persuasi-
vos, etc. Al mismo tiempo, son capaces de adop-
tar su estilo de redacciOn a diferentes situaciones
comunicativas, pueden manejar la complejidad de
la estructuraciOn formal del mensaje adecuando
sus propios mecanismos de procesarniento cog-
nitivo-textual con un cierto grado de profundidad
y de tal forma que afecta el tlpo de tarea cognitl-
va que actuallzan al exponer por escrito sus ideas.
Han alcanzado un alto grado de sensibilidad fren-
te a sus propios mecanismos de procesamiento
de informacidn, no sOlo en cuanto a los resulta-
dos obtenldos, sino también a la autonomla cog-
nitiva que implica el conocer y orientar los propios
mecanismos de procesamiento cognitivo-textual. 39
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Notas
1. Este articulo,forma parte de la investigación
FONDECYT N° 431-88: Factores cognitivos y
afectivos que explican la expreslon escrita en
alumnos de 2° aft medio.

2. Organismo dependiente de la ComisiOn Nacional
de Investigacion Cientlfica y TecnolOgica (CONICYT).
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Cadernos de Pesquisa
Fundacao Carlos Chagas
Maio 1992 - N° 81
Cortez Editora, Sao Paulo, Brasil

De este nOrnero de Cademos,
dedicado a la investigaciem
educative, nos interesa resefiar el
primero de sus articulos, que
consideramos de real interés para
aquellos de nuestros lectores cuyo
campo de trabajo es la
investigaci6n, aunque tad:An, en
la medida en que es ilustrativo de
lo que esta aconteciendo en
America Latina, tiene relevancia
para los docentes.

El autor del articulo al que
hacemos referencia, Pesquisa
educacional na America Latina:

tendencies, necessidades e
desafios, Jacques Velloso, presenta
al comienzo un panorama de la
investigaciOn educacional Ilevada a
cabo en esta RegiOn a partir de la
década del 60. Identifica, asi, las
principales tendencies tenidas en
cuenta al abordar la problemática
educative, y discute sobre la
necesidad de superar el desfase
que se produce entre los abordajes
macro y micro en el estudio de los
fentimenos educacionales.

A lo largo del articulo se abordan
temas tales como la formaciOn de
investigadores, el financiamiento,
las relaciones entre redes, la
investigaciOn educacional y la
elaboraciem de politicas pOblicas
que tengan como propOsito mejorar

la capacidad investigative como un
medio adecuado para hacer frente
a problemas estructurales que
conllevan al fracaso educative,
fundamentalmente, en los sectores
marginados.

Este nOmero de Cademos recoge,
también, articulos polémicos sobre
la aplicaciOn pedageigica de las
tesis psicogeneticas (Acerca da
instrumentacao prince do
construtivismo: a (anti) pedagogia
piagetiana, ciencia ou arte, de
Leandro de Lajonquière); y sobre
errores de interpretaciOn del
pensamiento vigotskyano
(Vygotsky: Alguns equivocos na
interpretacao de seu pensamento,
de Marta Kohl de Oliveira).

TECNICAS V ESTRATEGIAS PARA LA'COMPRENSION DE LECTURA
EN ,EDUCACION PRIMARIA

Irma Camargo de Amble

Loresa Empresa Editora
Lima, Peril
1991, 113 pags.

La autora recoge en este libro,
especialmente dirigido a los
maestros, una larga experiencia en
el desarrollo de estrategias de
ensenanza-aprendizaje de la lecture
orientadas a mejorar la
comprensión lectora.

Preocupada poi una falencia
evidente del sistema educative
peruano, que pone el enfasis en la
lectura inicial, sin manifestar la
misma preocupaciOn por la
formaci6n de lectores, tarea que
debe ser permanente en todos los

niveles y las modalidades de la
educaci6n, Irma Camargo, en esta
oportunidad, difunde los principios
básicos de tres tOcnicas
desarrolladas en Estados Unidos,
que tienen alcance internacional y
propone distintas actividades
basadas en una integraciem de
dichas tecnicas.

Las técnicas tenidas en cuenta
son: 1) Tecnica V.L.P. (vocabulario,
lenguaje y predicciem), de Karen D.
Wood y Nora Robinson, basada en
el desarrollo del lenguaje;
2) Aprendizaje de la estructura del
cuento, de Nancy Marshall; y
3) Des?.rollo de la habilidad de
interencia, de Kathryn S. Carr.

Los dos primeros capftulos estan
destinados a establecer el marco
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conceptual en el que se inserta la
propuesta de la autora de integrar
distintas estrategias pare el
desarrollo de la comprensiOn de la
lectura.

En los capftulos 30 y 4°, luego de
exponer suscintamente los
procedimientos tomados en cuenta
en cada una de estas técnicas, da
ejemplos prácticos de su
aplicaciOn en los grades 2° a 6°
Se trate de actividades pautadas
en tomo de textos de uso corriente
en la escuela primaria de Peril

Este obra se ubica en la lima de
trabajo que la autora realize en el
area de capacitaciOn en lecto-
escritura de docentes primarios.

M.E.R. 41



PSICO-PEDAGOG1A DE LA LECTURA

Santiago Molina Garcia
CEPE-Ciencias de la EducaciOn
Preescolar y Especial
Madrid - Espafia
366 págs.

De acuerdo con lo que consta en la
Introducción, este libro refleja los
estudios realizados por el autor, a
lo largo de 20 anos de trabajo,
acerca de un tema central de
nuestra revista: el aprendizaje de la
lengua escrita.

La lectura de esta obra nos
permite tener un panorama amplio
de la literatura reciente acerca de
la problematica en cuestiOn y, a la
vez, conocer las aportaciones
orifices y las propuestas de Molina
y, fundamentalmente, su modelo
didactico, denominado La escaiera,
fruto de una investigación empirica
y experimental que se ha extendido
a lo largo de más de cuatro arms.

La primera parte de
Psico-pedagogia de la lecture
enfoca tOpicos relativos a la
Psicologia de la lecture. La
pregunta: LEs posible determinar
cuando se sabe leer?, permite al
autor hacer una revision critica de
una extensa bibliografla acerca de
la delimitaciOn conceptual del
constructo "saber leer", de las
diferentes concepciones sobre
comprensiOn lectora y de los
distintos modelos que se han
elaborado para evaluar el dominio
lector.

La necesidad de una
"reconceptualizaciOn de la madurez
para el aprendizaje de la lectura",
a partir de los aportes de nuevas
teorlas acerca de los procesos de
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lectura, Ileva al autor a cuestionar
la validez y fiabilidad de algunas
de las pruebas destinadas a
evaluar esa madurez especifica y a
intentar reformulaciones de este
tipo de pruebas teniendo en cuenta
los prerrequisitos basicos para el
aprendizaje de la lectura,
entendidos éstos "no como el
conjunto de disposiciones
naturales relacionadas a la edad
cronolOgica o con sus niveles
madurativos, sino más bien como
el nivel de dominio que el niho
posee, tanto de forma conceptual
como funcional, de los procesos
perceptivo-motrices, cognitivos y
psicolinguisticos que estan en la
base de un aprendizaje exitoso
del lenguajo escrito,
independientemente de que tal
dominio haya sido adquirido como
consecuencia del proceso de
maduraciOn o bien como
consecuencia de la experiencia
previa, o, lo que es más lOgico,
como consecuencia de la
interacciOn dialéctica de ambos
tipos de variables". Molina propone
sustituir los términos de "madurez"
y de "prerrequisitos basicos para
el aprendizaje de la lectura" por el
de "competencia basica". referida
al dominio que posee el niño de
una serie de factores neuro-psico-
linguisticos para iniciarse en la
lectura. Pero, para poder predecir
un desempeno exitoso es
necesario evaluar, no s6lo esa
ccmpetencia, sino también
"las condiciones y situaciones
de aprendizaje a travas de las
cuales se va a Ilevar a cabo el
proceso sistematico de
enseñanza-aprendizaje del lenguaje
escrito", condiciones y situaciones
del medio escolar e incluso del
familiar.

El capitulo ill de la primers parte
esta dedicado al aprendizaje de la
lecture desde la perspective de la
psicologia del procesamiento de la
informacién, en el cual, el autor,
luego de dar algunas precisiones
sobre la lengua escrita, se detiene
en consideraciones criticas acerca
de los distintos aportes del
enfoque psicolingilistico del
aprendizaje de la lectura y de los
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trabajos sobre psicologla cognitiva.
Las aportaciones de autores tales
como Yetta Goodman, Frank Smith,
Ferreiro y Teberosky, Bransford y
Stein, y muchos otros aparecen
mencionados ybo resenados aqui.

La primera parte finaliza con un
abordaje del tema de las
dificultades de aprendizaje de la
lecture, cuyo desarrollo incluye la
presentaciOn de los resultados de
investigaciones realizadas por el
autor con sus implicaciones para
la reeducaciOn.

La segunda parte esta dedicada a
la Pedagogia de la lecture. Se
inicia con un extenso trabajo
acerca de la intervencidn
pedagogica y el aprendizaje de la
lecture, en el cual Molina, luego de
clasificar y describir modelos y
matodos didacticos (incluidos
modelos alternativos como el
constructivista y el interactivo),
discute los efectos de la
enseñanza simulténea de la lectura
y la escritura, para pronunciarse
por una concepciOn de la
enseñanza-aprendizaje de la lectura
y escritura como "un proceso
simultáneo contextualizado en un
modelo didactico constructivista y
significativo".

Los efectos de la mediaci6n del
profesor sobre los resultados del
aprendizaje de los alumnos; los
efectos del entrenamiento
especifico en una serie de
prerrequisitos (componentes
perceptivo-motrices y componentes
psicolingOisticos), previamente a la
ensenanza sisternatica de la
lectura; los efectos de la
ensehanza temprana de la lectura y
los efectos dRI medio social, son
analizados po Molina a la luz de
teorlas e investigaciones recientes,
poniendo anfasis en los alcances y
sehalando las limitaciones de
distintos programas de lectura
vigentes en la actualidad.

Se cierra esta segunda parte con
un extenso caphulo dedicado al
texto y el aprendizaje de la lecture:
posibilidades y limites de la
intervenciim pedageogica, donde el
autor luego de exponer los



postulados centrales ce las
gramáticas textuales y de una
tipologla de los discursos, estudia,
a partir de trabajos con base en la
lingaistica y en la psicologia, los
efectos de los distintos
componertes textuales en la
motivación, el recuerdo y la
cornprensiOn y sus implicaciones
pedag6gicas. La lecturabilidad de
los textos es otro tema tornado en
cuenta por Molina dada su
relevancia para la consideraciOn
del rendirniento que pueden
alcanzar los alumnos en el
aprendizaje eficaz y placentero de
la lectura.

La tercera parte, en su &lc()
capitulo titulado intervenciim
pslcopedagivica, contiene dos
investigaciones del autor: la
prirnera se ocupa de los factores
neurosicolingilisticos implicados
en el aprendizaje de la lectura, y
está orientada a dernostrar

empiricamente el peso relativo de
factores tradicionalmente
considerados madurativos en la
iniciaciOn de la lectura. La segunda
investigación, referida a las
estrategias en el aprendizaje de la
lectura, tuvo como objetivo probar
la eficacia de un programa de
entrenamiento "consistente en la
aplicacidn de una serie de tareas
psicornotrices, psicolingulsticas y
cognitivas, tendientes a modificar
el ritmo de adquisicion de las
competencias básicas en un grupo
de niños de bajo nivel en dichas
competencias y, en consecuencia,
a mejorar su aprendizaje de la
lectura". El autor puso en práctica
un método didáctico prop;o, La
escalera, que fuera concebido
especificamente para la ensenanza
de la lectoescritura.

Pslcoedagogia de la lectura,
tanto por la presentaciOn critica de
una vasta bibliografla referida a la

problemática de la lectura, como
por los aportaciones del autor al
tratamiento de temas relevantes
del area que nos ocupa, es de
interés para psicopedagogos,
profesionales de las ciencias de la
educaciOn y docentes.

M.E.R.
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2do ENCUENTRO INTERNACIONAL DE LECTURA

La Asociación Argentina de Lectura
(AAL), filial de la Asociaci6n
Internacional de Lectura (IRA)
cumple, en agosto de 1992, veinte
años en la tarea de promover,
estudiar, investigar las
problematicas relacionadas con la
lectura. Con tal motivo, convoca a
los especialistas, a los docentes, a
los interesados en este quehacer,
al II Encuentro Internacional de
Lectura que se Ilevara a cabo el 6,
7 y 8 de mayo de 1993, en Buenos
Aires, Argentina.

El tema central, Lectura y
escolaridad, permitirá considerar
los subtemas que se detallan a
continuaci6n y que constituirán las
distintas comisiones:

la lectura y el nivel inicial:
la lectura en el nivel primario:
la lectura en la ensehanza
media;
la lectura y los profesorados de
formaci6n docente;
la lectura y la educaciOn
especial;
la lectura y la educaci6n de
adultos;
la lectura y las bibliotecas
(esc.olares, comunales, etc).

La lectura en cada uno de estos
aspectos podra encararse a partir
de los aportes de la lingiiistica, de
la sociolingillstica, de la
psicolingilistica, de la literatura
infantil y juvenil, de las ciencias de
la educación, de las ciencias
sociales, de la pedagogla de la
comunicaci6n, etc.

El propôslto de este encuentro es

recuperar y afianzar la naturaleza y
las condiciones de la lectura en
los distintos niveles de escolaridad
y su proyecciOn en el medio.

Los subtemas resehados se
consideraran en conferencias
centrales. en talleres, en coloquios,
en mesas redondas, abiertos al
debate entre especialistas y el
publico.

Se podra participar con
comunicaciones libres que se
debatirán en grupos afines en
ternatica.

Las comunicaciones libres no
deben exceder las mil palabras, ya
que serail sintesis de las
investigaciones o experiencias
realizadas. El plazo para su
presentaciOn, en formularios
especiales, vence indefectiblemente
el 31 de enero de 1993.

Los costos de inscripckin al 2°
Encuentro son los siguientes:

Hasta el 30 de diciembre de 1992:
Oyentes socios de AAL
o IRA: $ 40
Oyentes no socios de
AAL o IRA: $ 45
Participantes con ponencias
socios: $ 50
Participantes con ponencias
no socios: $ 55

Hasta el 31 de enero de 1993:
Oyentes socios de AAL
o IRA: $ 50
Oyentes no socios de
AAL o IRA: $ 55
Participantes con ponencias
socios: $ 60

Participantes con ponencias
no socios: $ 65

A partir del 1° de febrero de 1993:
Oyentes socios de AAL
o IRA: $ 60
Oyentes no socios de
AAL o IRA: $ 65

La sede de este Encuentro sera el
Centro Argentino de Ingenieros,
Cerrito 1250, Capital Federal,
Argentina.

Informaciones complementarias
podrán ser requeridas en:

Asociaci6n Internacional de
Lectura
Lavalle 2116, 8° B, (1051),
Capital Federal
Tel. 9533211. Lunes a viernes
de 12 a 18hs.

Asociaci6n Argentina de Lectura
Viamonte 1876, 4° 1, (1056),
Capital Federal
Tel. 812-2259. Lunes, jueves y
viernes de 17.30 a 20.30 hs. 4;
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15° GONGRESO MUNDIAL DE LA ASOCIACION INTERNACIONAL
DE LECTURA

Después de 20 años, Buenos Aires
puede Ilegar a ser sede de un
congreso mundial de la AsociaciOn
Internacional de Lectura. En efecto,
el Consejo Directivo de IRA, en su
Ultima reuniOn, realizada en julio
de este año convino en que, si
existe ayuda de las organizaciones
locales, en 1994, la Capital de
Argentina ha de ser sede del 15°
Congreso Mundial de Lecture.

Esta elecciOn significa un
reconocimiento al trabajo Ilevado a
cabo por America Latina para
bregar por los objetivos de la
AsociaciOn.

Los congresos de IRA, que se
celebran cada dos años en
distintas partes del mundo,
convocan a los profesionales más
destacados en el area de la lectura
y escritura. Las conferencias

centrales, las sesiones temáticas,
las ponencias, en fin, todas las
actividades que integran el
programa, constituyen una puesta
al dia de lo realizado en todos los
continentes dentro de la compleja
problemática de la lecto-escritura.

Se preven como fechas posibles
para la realizac& del congreso,
los dlas 19 a 23 de julio de 1994. A
trues de esta revista y de
boletines informativos que
enviaremos oportunamente,
nuestros lectores van a conocer
con precision los datos relativos a
las inscripciones y presentaciOn de
ponencias. Pero adelantamos
desde ya que el cierre no va a ir
más allá de julio de 1993, por lo
tanto aconsejamos a las personas
interesadas tengan en cuenta esa
fecha al comenzar a planificar sus
trabajos.

La elaboraciOn del programa del
Congreso, va a estar a cargo de
una comisiOn coordinada por
Susan Mandel Glazer, aclual
vicepresidenta de IRA, quien
asumirá la presidencia de la
instituciOn en 1994.

Las conferencias centrales tendrán
traducciOn simultánea español-
ingles, y se preve además
comisiones de trabajo solamente
en español y otras solamente en
ingles, ya que no todas las salas
contarAn con los equipos de
traduce*.

Esta es toda la informaciOn que
podemos brindar en este momento,
ya que las autoridades de IRA se
encuentran ahora trabajando en la
organizaciOn.

PEDAGOGIA 93:
ENCUENTRO POR LA UNIDAD DE LOS EDUCADORES LATINOAMERICANOS

Tendrá lugar en La Habana, Cuba,
del 1° al 5 de febrero de 1993, en
el Palacio de las Convenciones.

Esta reuniOn tiene entre sus
obietivos afianzar los lazos entre
los educadores latinoamericanos,
mantener el intercambio cientlfico-
pedagOgico, conocer las
tendencias existentes en la
ensetlanza y en la atenciOn de
importantes problemas
pedagOgicos, asl como mostrar la
experiencia educacional cubana.

Durante el encuentro, destacados
especialistas se referirAn a estos
temas: 1. Educac& y sociedad;
2. La escuela, centro cultural más
importante de la comunidad;
3. Tendencias actuales del

desarrollo de la politica
educacional en Cuba; 4. Papel de
la universidad en el desarrollo
econOmico social de Cuba. 5. "El

mundo nuevo requiere la escuela
nueva", José Marti; 6. Hacia una
pedagogia latinoamericanista: la
lucha por la identidad nacional; y
7. Estrategias de intervene& para
prevenir las dificultades en el
aprendizaje escolar.

Adernás de las conferenc!as
centrales se estAn organizando
mesas redondas sobre: 1. El
espahol de America y de Cuba;
2. VinculaciOn docencia.producciOn-
investigaciOn en la formaci6n de la
fuerza profesional calificada;
3. Maestrosociedad; 4. VIas para
Ilevar a cabo la educaciOn
comunitaria; 5. Perspectiva y
realidad de la alfabetizaciOn y de
la educaciOn de adultos; 6. Papel



de la educaciOn en el desarrollo de
los pueblos del Tercer Mundo; 7. El
pensamiento pedagOgico
latinoamericano; y 8. Avances en el
diagnOstico y tratamiento de las
disociaciones en el desarrollo
infantil.

Además,'se han de trabajar en
distintas comisiones sobre
alrededor de 36 temas referidos a
la ensenanza por areas, a la

educaciOn en los distintos niveles
y en las diversas modalidades, a la
formaciOn y capacitaci6n de los
docentes, etc.

Otras actividades, también, han de
integrar el programa: exposiciones
de posters, proyección de videos y
peliculas, visitas a centros
educacionales de interés
econ6mico, histOrico y social,
cursos pre-reuni6n y exposiciOn y

yenta de libros y medios de
enseñanza.

Toda informaciOn acerca de este
encuentro está a disposiciOn de las
personas interesadas en

AELAC
Corrientes 3290
(1497) Buenos AiresArgenflna
Atención al püblico: jueves y
sibado de 18 a 21.
Tel: 7644614: lunes a viemes
de 18 a 21.

1993: ARO INTERNACIONAL DE LAS POBLACIONES INDIGENAS

Bajo el lema Las poblaciones
indigenes: una nueva alianza, las
Naciones Unidas han establecido
que 1993 esté dedicado a
conmemorar la historia de la lucha
de las poblaciones indigenas por
su supervivencia y por el
reconocimiento de sus derechos.

Las organizaciones de las
Naciones Unidas han de evaluar y
mejorar sus programas y
actividades relacionadas con estas
poblaciones para fortalecer la
cooperaciOn mundial en pro de la
soluciOn de los problemas que
enfrentan las comunidades
indigenas en esferas tales como
los derechos humanos, el medio
ambiente, el desarrollo, la
educaci6n y la salud.

Las Naciones Unidas buscan el
apoyo de las organizaciones de
poblaciones indlgenas, de los
gobiernos, de las organizaciones
no gubernamentales, de los medios

de difusi6n y de todas las
instituciones y personas
interesadas, para lograr a través
del e5fuerzo conjunto, que la
comunidad internacional se
interese por los problemas y las
inquietudes de las poblaciones
indigenas y tome conciencia de la
necesidad de asistir a estas
poblaciones para que puedan
concretar proyectos que tiendan a
lograr el desarrollo que ellas tienen
en mira para sus generaciones
futuras.

Para mAs información dirigirse a:
Centro de informaci6n de Naciones
Unidas para Argentina y Uruguay
Junin 1940 Piso 1
(1113) Buenos Aires Argentina
Tels. 8037671172
0 a:

Mo Internacional de las
Poblaciones lndlgenas del Mundo
Centro de Derechos Humanos
Naciones Unidas
(1211) Ginebra 10 Suiza

;
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XI JORNADAS URUGLIAYAS DE OISLEXIA

La Sociedad de Dislexia del
Uruguay cumple 30 años, durante
los cuales ha desarrolladr. una
importante labor en el campo de la
lecto-escritura, fundamentalmente,
en lo relativo a dificultades de
aprendizaje.

Esta institucien se constituye, hace
20 afios, en filial nacional de la
Asociación Internacional de
Lecture, por lo tanto, juntamente
con la Asociacidn Argentina de
Lectura, son las primeras filiales
de IRA en America Latina,
inscriptas como tales luego del
Congreso Mundial realizado en
Buenos Aires, en julio de 1972.

La Sociedad de Dislexia
conmemora este nuevo aniversario
con sus XI Jomadas Uruguayas de
Dislexia que, acerca del tema El
docente y la calidad de la
educaciim, se han de Ilevar a cabo
entre el 15 y el 17 de octubre de

1992, en la Sala de Conferencias
del Banco Oriental del Uruguay,
sucursal "19 de junio", en
Montevideo.

El programa de estas Jornadas
incluye conferencias centrales,
mesas redondas, talleres y
comunicaciones libres. Han
comprometido su participacien
especialistas e investigadores de
America Latina.

Las personas interesadas en
intervenir en las Jornadas deben
dirigirse a Secretaria de las Xl
Jomadas Uruguayas de Dislexia,
Meetings, Cerro Largo 1582,
MontevideoUruguay. Tel. 48 22 99.
Fax (598-2) 48 23 98.

Dada la proximidad de la reuni6n,
recomendamos comunicarse via
teldfono o fax, debido a las
dificultades actuales del correo
uruguayo.

ATENCION
CAMBIAMOS DE DOMICILIO! !!

A partir de abril de 1992, estaremos trabajando para la
AsociaciOn Internacional de Lectura en un nuevo domicilio,
ubicado en:

LAVALLE 2116 - 8° piso Dpto. B
(1051) Buenos Aires - Argentina

Tel.: 953-3211
Horario de atención: Lunes a viernes de 12 a 18 horas.
Por favor: no olvide de registrar este dato en su agenda.
IA) esperamos en nuestras oficinas para cualquier trdmite
referido a la Asociaciem 0 para cualquier consulta.
La direct:Wm postal sigue siendo la misma:

Casilla de Correo 124 - Sucursal 13
(1413) Buenos Aires - Argentina

563



feetisswe g eight

Cuota de afiliación individual, U$S 19.

Cuota tie afiliación institucional, U$S 41.

La afiliaciOn anual a la AsociaciOn Internacional de Lectura
(incluye Lectura y Vida, material informativo, descuento en
congresos y publicaciones).

Argentina: Cheque o giro en pesos por el equivalente
a USS 19 O 41 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: RedacciOn de Lectura y Vida

Lava Ile 2116 8° B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.

Cheque o giro en&Hares sobre un banco de los Estados Unidos
a Ia orden de la AsociaciOn Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714-8139, U.S.A.
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Desde este lugar
luchamos por el

cambio
14 millones de analfabetos absolutos

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

Centenares de miles de Milos
que desertan, que repiten y que son

expulsados por la escuela

Por eso desde este lugar
luchamos por el cambio.
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Nuevamente, y tal coma lo hicieramos erl los mimeros anteriores, incluimos
aqui algunos de los trabajos que fue. on presentados durante el desarrollo
del Tercer Congroso Latinoamericano de Lecto-escritura, realizado en

setiembre de 1991, en Buenos Aires. Dos de estos trabajos (uno de Hugo
Salgado y el otro de Matteoda y Apra) informan acerca e9 investigaciones sobre
ortografia, un problema que preocupa de modo muy especial a los docentes y a
la sociedad en general. El tercer trabajo que seleccionamos del Congreso
pertenece a las autoras rnexicanas Irma Ramirez Ruedas y Sara Sanchez
Sanchez quienes presentan, a partir de un enfoque interdisciplinario del lenguaje,
distintas estrategias para incidir en la transformacián de las practices docentes
en la enserianza de la lengue.

El informe de Francis acerca de la investigacian que este llevando a caba
en el Valle de Mezquital, del Estado de Hidalgo (Mexico), nos introduce en la
compleja problematica de la alfabetizaciOn en zones bilingues.

La secciOn Experlencias describe actividades de taller de lecture y
producci6n de cuentos, efectuadas dentro del entomb escolar coma propuesta
para facilitar la formaciOn de comportamientos lectores basados en el placer de
leer.

Hace poco tuvimos oportunidad de conocer el estudio que realizara una
comision seleccionada por el Comité de Publicaciones de la Asociacidn
Intemacional de Lecture, con el propOsito de evaluar nuestra tarea editorial. La
lecture de las conclusiones de este estudio nos ayud6 a ioplantear algunos
aspectos de nuestrotrabajo. Pudimos comprobar que nuestros lectores aprecian
la revista en tanto instrumento de divulgaciOn de informaciones muyactualizadas
acerca de la lecture y escritura, pero critican que nos detengamos más en teorlas
e investigacionesque en propuestas de trabajo pare el a ula. Justificamos en parte
este falencia manifestando que a nuestra redacciOn no suelen llegar con
-frecuencia originates qua relaten experiencias de clases, en consecuencia,
convocamos a los docentes a escribir sabre sus practices. Pero también
pensamos que las buenas teorias nos permiten organizer buenas estrategias de
trabajo on el aula.

La encuesta nos ha permitido saber tambien que LECTURA Y WDA ha de
ser una de las revistas mas fotocopiadas. Un suscriptor, al responder a 47
pregunta cuantas personas leen su ejemplar, afirmr5 que de algunos aillculos
hace habitualmente alrededor de mil fotocopias. Nos alegra saber que ;as
articulos seleccionados son de interes... pero, si nos ayuderan con mas
suscripciones nos evitarian perder tanto tiempo y esfuerzo en buscar las vies
mas aptas pare evitar que LECTURA Y VIDA deje de publicarse por problemas
econ6micos. Y, quize, podriamos emp'ear ese tiempo y ese esfuerzoen mejorar,
dla a dta, la calidad de la publicacidn.

LA DIRECCION
_J
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DE LA ORALIDAD A
LA ESCRITURA.
EL PROCESO
DE CONSTRUCCION
FONETICO-ORTOGRAFICO

HUGO SALGADO

Maestro y profesor. Docente de Didáctica de la
Lengua en la Escuela Normal Ng10 (Ministerio de
EducaciOn). Autor de varias publicaciones.

I paso de la lengua oral a la lengua escrita fue
posible, en un principio, por la representaciOn
grefica que el hombre ha hecho de la articulacion
oral del lenguaje. En los sisternas de escritura
atfabetica, como la nuestra, dicha representackin
posee caracteristicas singulares debido a las rela-
clones que impone entre el piano fonetico y el
ortografico. (Tengase en puenta que aquf la orto-
graf fa no este considerada corno una mera disci-
pline normative que determine el grado de correc-
cion o incorreccion de una escritura, sino como la
Unica parte de la gramatica que estudia exclusive-
mente la representackfm grefica de la lengua, tanto
en sus aspectos descriptivot 'uanto normativos.)
Sin duda, las escrituras alfabéticas se basan en
las relaciones que se establecen entre fonema y
grafema; sin embargo, pareciera ser que los escri-
bientes no tienen clara conciencia de dichas rela-
ciones. Esto fue lo que aparentemente se pudo
verificar en distintas experiencias lievadas a cabo
con maestros de escuela primaria, como asi tam- 5

bier) con estudiantes de magisterio. 1

6
El objetivo de la experiencia era tratar de

establecer las relaciones entie los sonldos artful- 5
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lados que diariamente utilizamos al hablar y las
tetras que empleamos para representarlos en
nuestra escrttura. Se ref lexion6 sobre algunas
palabras para clarificar la distinciOn entre tetra y
sonido; se pidi6, p.e. que se nombraran palabras
que comenzaran con el sonido /j/ (como "gente" o
lirafa"), independientemente de los grafemas que
se usaran pare representarlo en la escritura. Se
fij6 como convenciOn que los sonidos fuesen
papresentados con tetra imprenta min6scula ence-
rrada entre basses, y los grafemas con tetra minim-
cute cursive. Hecho esto, se propuso confeccionar
una lista complete de todos los sonidos reales que
utilizamos al hablar con sus correspondientes
representaciones grafematicas posibles, de ma-
nera tal de dar cuenta de todas las tetras que
empleamos al escribir.

Partiendo de la base de que todos los partici-
pantes eran individuos attamente alfabetizados y
aun, en algunos casos, atfabetizadores, la activi-
dad propuesta parecfa muy sencilla, sin embargo,
los resuttadosobtenidos Ilamaron poderosamente
la atencion, haste de los mismos participantes. La
gran mayorfa, despues de un laps° aproxirnado
de una hora, no habfa podido Ilevar a cabo la tarea
por la gran dificultad que encontraba en diferenciar
el sonido articulado, de la tetra que lo puede
representar graficamente. Esto provoc6 que no se
identificara como un mismo fonema, p.e., el soni-
do inicial de "case", "queso" y "kilo", que aparecfa
reiterado con representaciones distintas. Entre los
pocos que pudieron hacer una lista sin repetir
sonidos, la gran mayorfa introdujo fonemas
inexistentes en nuestra articulacion oral, como los
que se suelen representar en otras comunidades
lingafsticas mediante las tetras "elle" o "zeta".
Ninguno de los participantes pudo encontrar Ia
forma de solucionar la dificultad de representaciOn
gráfica que plantean &trios grupos fonematicos
como, p.e., el grupo /ks/ que encontramos en los
vocablos /eksAmen/, /aksion/ o /ekselénte/.

No era lfcito suponer que los participantes no
conocieran los sonidos que utilizaban al hahlar, las
tetras que empleaban al escribir o las diferenclas
existentes entre ambos. Conocer, tas conocfan;
peso, no habla un conocimiento exacto y reflexivo
de las relaciones entre fonema y grafema. Mho
de otro modo: no habla conciencia de esas seta-
clones fonético-ortográfIcas.

La Unica explicaciOn qua pude encontrar para
(ma fatta de concienda lingutstica es la de un
procoso de aprendizaje deficitario, es decir, un
proceso que, sl blen logr6 que los individuos
construyeran un determinado conocimiento, no
favoreci6 la reflexion en torno a éste.

SI pensamos en todos los smItodostradiciona-

les para el aprendizaje de la lengua escrita, vere-
mos que, de una u otra manera, siempre han
enfrentado al individuo a las complejas arbitrarie-
dades convencionales de nuestra escritura y han
dejado las relaciones fonético-ortográficas libra-
das a lo que se podrfa denominar una compren-
sion intuitive espontánea. Algunos, como los me-
todos alfabéticos, los silabarios e, incluso, la pale-
bra generadora, han tratado de "facilitar" el acce-
so al conocimiento de la representackin grafica a
traves de una parcializaciOn del contenido, a pesar
del riesgo de deteriorar el valor significativo de la
escrttura. Otros, como el global, tratando de no
perder cliche signtficacion, han prescindido de
pautas facilitadoras y han enfrentado al individuo
a todas las complejidades de la lengua escrtta.

Sin embargo, a pesar de las grandes diferen-
cias metodolOgicas, ninguna propuesta favorecfa
la reflexion fonético-ortográfica, en todo caso, se
efectuaban descripciones ortografico-foneticas al
"enserar" las posibles pronunciaciones de ciertos
grafemas. Tal como suele expresarse en muchos
manuales de uso escolar y como solemos escu-
char con frecuencia en boca de nuestros maes-
tros, decir, p.e., que para suavizar el sonido de la
tetra "ge" cuando aparece detente de "e" o "I" se
debe colocar una "u" es invents la relacion logica
fonético-ortografica y favorecer la confusion. No
se trate de que.una tetra provoque un determinado
sonido, sino que un sonido se representa gráfica-
mente mediante una determinada tetra, que puede
ser simple o doble, segtin la cantidad de dibujos
quota conformen. De este modo, el fonema inicial
de las palabras /gátol y /gee/ es exactamente el
mismo, peso en un caso se representa mediante
una tetra simple y en el otro, mediante una tetra
doble.

Todos los métodos tradicionales, pues, en
lugar de partir del conocimiento de la articulacion
oral del lenguaje pare Ilegar a su representacion
grafica, partfan de la ottograf fa convencional de la
escritura, presentada como un objeto ajeno a la
experiencia lingufstica del individuo, y trataban de
lograr que se relacionara ese nuevo conocimiento
con la oralidad, que todo hablante tiene incorpora-
da al entrar a la escuela. Creo que este proceso de
aprendizaje deficitario, basado en la alteracien de
las relaciones fonético-ortograficas, es el principal
causante de la inconsciencia lingtifstIca puesta de
manifiesto en la experiencia anteriormente
descripta.

Actualmente sabemos que los nitios pueden
construir el sistema de representaclOn ortográfica
de la lengua a parts de sus propios conocimientos
y de ciertas informaclones qua obtienen en su
interaccison con producclones escritas; sin ember-
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go, pareciera ser que se sigue privilegiando el
reducido y fragrrientado conocimiento que tienen
de la representacien ortografica por sobre la am-
ple y valiosa informaciOn que les brinda su corn-
petencia como hablantes. Si tenemos en cuenta
que el proceso de construccien que un individuo
Ileva a cabo al efectuar un aprendiza0 puede
depender, en cierta medida, de laorganizack5n de
sus propias experiencias, serfa licito suponer que
dicha organizacien puede facilitar o entorpecer
proceso. A este respecto, en to que hace al
aprendizaje de la lengua escrita, no podemos
ignorer que en nuestra sociedad actual existen
ciertas representaciones graficasque,si bien pue-
den ter= gran importanciadesdeel punto de vista
sociolimafstico o psicolOgico, no siempre brindan
una informacien pertinente y valiosa pare la cons-
truccien de la escritura castellana, grew que no
responden a las normas besicas de nuestro siste-
ma de escritura: me ref iero concretamente a las
representaciones grafematicas de ciertos nom-
bres propios de persona.

En una experiencia publicada en nuestro pafs,
se puede observer el proceso de construcción
Ilevado a cabo por un nifio de 5 ex's que querfa
escribir Ia frase "ya encontit la mariposa". Para
escribir el adverbio "ya", descubreque necesita el

/y/ = g ---> pare luego

grafema que represente el fonema /y/ inicial, pare,
lo cual utilize la informaciOnque puede recabar en
un cartel en el que figura escrito el nombre de su
compañerita Gisela. Finalmente, represente el
fonema /y/ con la tetra "ge". Frente a esto, se me
ocurre pensar si la fuente de informacion, en lugar
de facilitarle la construccien de la escritura caste-
Ilene, no to este obligando a un proceso mas
complejo y, tal vez, mas cerca de ta confusiOn qua
de la reftexiOn. Este nifio deberd reestructurar el
sistema, en otro momento de su aprendizaje, al
descubrir que esa tetra "ge", en realidad, puede
representar dos fonemas distintos (uno suave y
otro fuerte, como en "gato" y "gente"), pero nunca
al fonema /y/, y qua este, a su vez, puede repre-
sentarse graficamente, segi.in los habitos de pro-
nunciacien de nuestra comunidad lingufstica,
mediante dos tetras ("ye" o "elle") que nada tienen
que ver con la "ge".

Si ese niño hubiera recabado Ia informaciOn
en un cartel con la palabra "yuyo" o "yerba", creo
que el proceso constructivo no se hubiese visto
afectado en lo más rnfnimo, pero sf se le habrfa
facilitado el camino pare la construcciOn siguiente.
Dicho de otro modo, en lugar de hacer un proceso
de este tipo:

4Por que favorecer una construcciOn como este?:

/y/ = y > pare luego >

Si tenemos en cuenta que en ty iestro medio
utilizamos solo 22 fonemas, serfa suficiente con
un reducido grupo de palabras casteltanas pare
representartos unfvocamentea todos, respetando
ciertas convenciones greficas de nuestra escritu-
ra, sin tener la necesidad de usar tantas fuentes de
Informacion como alumnos tengamos en el cute. A
partir de la informacien surninistrada por esas
pocas palabres, se podrfa construir cualquier tipo
de escritura significative espontenea, teniendo en

?

"gato"

"gente"

'yema"

llama"

cuenta ciertas relacionesfonetico-ortografices pro-
pies de nuestra longue. Por supuesto, estas escri-
turas no respetarlan el valor ortogrefico conven-
cional que, por otra parte, ya sabemos quo no se
;ogre conjuntamente con el aprendizaje de la es-
crit ura alfabetica. Para Ilegara esta ortograf fa con-
vencional, sOlo restarfa construir una serie de re-
Os de transformacien como, p.a., la que permita
tomar conciencia de la posible doble representa-
ci5n del fonema/y/ mediante las letras "ye" o "elle". 7
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Desde ya, este proceso de construcciem no
presentard las mismas caracteristicas para todas
las comunidades hablantes de espanol. Siguiendo
con el ejemplo que venimos analizando, en aque-
Ras regiones de nuestro pals donde no existe el
yelsmo, donde se utilize el mismo fonema N pare
articular el inicio de palabras con representacio-
nes grafematicas tan distintas como
o/iegua/, bastard kientificar inicialmente el fonema
/V con la letra "i", pare Ittego construir una regla de
transfonnacion q.:e de cuenta de su triple posible
representacion grdfica mediante las letras "i",
"elle" o "ye".

Este proceso de construcciOn establece un
paso gradual desde el conocimiento que cualquier
hablante posee de la articulacion oral del lenguaje
pare Heger a la representacion grdfica propia de
nuestra escritura, pero partiendo de la reflexión
consciente de la oralidad y no de la informaciOn
fragmentada, y en algunos casos distorsionada,
que el individuo puede tener de nuestro sistema
convencional de escritura. Esta gradaciem, si bien
pretende facilitar un proceso, no plantee Jna
parcializacion del conocimiento, que atente contra
la capacidad expresiva del escribiente o el valor
significativo de la escritura; más bien se propone
una construccion consciente de nuestro sistema
orlográfico convencional, basada en la reflexikin
en torno a las relaciones fonetico-ortograficas.

Este proceso constructivo podria presental.
tres momentos. Desde ya, no se trata de tres
estamentos estancos ni de excluyentes periodos

sucesivos; son momentos que aparecerdn en un
proceso dialectico segtin sea la interacción del
individuo con las producciones escritas. Por exi-
gencias de simplif icaciOn expositive, se analizardn
por separado y en forma sucesiva.

Primer memento:
Memento de conciencia lingUIstica

Este momento consistirfa en favorecer la reflexion
en tomo a la articulación oral que el niflo ya conoce
y maneja (sin necesidad de medlar contacto algu-
no con la escritura), para lograr el reconocimiento
de las unidades léxicas que intervienen en la
estructuraciOn del lenguaje y la identificacion de
cada uno de los sonidos articulados que confor-
man dichas unidades. Desde ya, estos reconoci-
mientos no podrdn ser exactos, pues hablante
no alfabetizado tendrd serios inconvenientes para
reconocer ciertas unidades léxicas que no poseen
marcada independencia semántica o sintdctica y
pare aislar los elementos constitutivos de ciertos
grupos fonematicos complejos. Pero quede claro
que no se trate de lograr en este momento un
reconocimiento exacto, sino de favorecer la re-
flexión en torno de un conocimiento que ya posee,
reflexiem que hard tomar conciencia de dicho
conocimiento, el cual 'se Ira enriqueciendo en la
medida en que se desarrolle el proceso de atfabe-
tizaciem. Por supuinto, las actividades de esta
etapa deberdn cuidar ciertos aspectos pare facili-
tar la reflexión, lo que no significa elaborar activi-
dades rigidas ni impedir reconocimientos espon-
tdneos, aunque no fuesen los m/s adecuados;
sencillamente se trata de favorecer la construc-
clan del aprendi zaje, presentando unidades léxicas
fácilmente identificables y, en lo posible, evitando
ciertos grupos fonemdticos complejos.

Obsérvese que en ningtM momento se ha
mencionado la separaciOn sildbica. Si bien se trata
de un conocimiento que casi naturalmente puede
construir un hablante, su incidencia en la construc-
ciOn definitive de nuestro sistema de escritura se
limita a ciertos aspectos que entrardn en juego
mucho mds adelante, como la separacion al final
del renglOn y la aplicaciem de algunas de las reglas
de acentuaciOn ortografica. Favorecer la cons-
trucciOn de tal conocimiento en este primer mn-
mento no serd mayormente significativo pare el
proceso que se pretende y, quizd, sea la causa
que motive la hipOtesis sildbica que mediatiza la
adquisicion de la escritura atfabetica.

La posibilidad de trabajar ref lexivamente so-
bre los conocimientos que se tienen de la articula-
ciert oraI 1Jeguaje antes de iniciar el proceso de



construccian de su representación gráfica, estd
debidamente comprobada a través de ciertas ex-
periencias que se Ilevan a cabo en la actualidad,
en las cuales se puede verificar (a toma gradual de
conciencia de las unidades léxicas y de los soni-
dos articulados que conforman Ia palabra.

Segundo momento:
Momento de escritura cuasifonética

Este segundo momento tendrfa dos instancias:

a) La primera consistirfa en brindar la informa-
cion pertinente, no ya a partir de los nombres
propios de los integrantes del grupo, sino de esas
pccas palabras en las cuales deben aparecer
todos los fonemas de uso real representados
unfvocamente por el grafema mds adecuado. Es
fundamental en este momento que se conga
mucho cuidado en la relaciOn sonido-letra, obser-
vando que a cada sonido le corresponde una letra
y solo una, independientemente de que esté re-
presentado con un solo dibujo (como la "a" o (a
"ere") o con dos (como (a "che" o la "erre"). En
reiteradas oportunidades, con los propios maes-
tros, he podido observar cOmo, despuds de reco-
nocer que en la palabra "guerra" existen cuatro
fonemas /g/, /e/, /f7, /a/, persisten en la argumen-
tacion de que dicha palabra se escribe con 6 letras
o, en el mejor de los casos, con 5 (hay quienes
reconocen la "erre" como letra doble). Si la pala-
bra "guerra" tiene cuatro sonidos, su representa-
diem gráfica se compone de cuatro letras, una para
cada sonido: dos letras simples para los fonemas
vocalicos /e/ y /a/, y dos letras compuestas que
representan a cada uno de los dos fonemas
consonanticos.

El argumento que sostiene el hecho de que el
grupo "ge"-"u" ("gu") no constituye una let ra doble
ante "e" o "I" porque tanto la "ge" cuanto la "u"
pueden funcionar por separado con otros valores
carece de sent ido al reconoc61 se el grafema "che"
como letra doble, cuando la "ce" y la "hache" que
la conforman también pueden, por separado, fun-
cionar con otros valores.

En esta primera instancia, lo que se trata de
construir es el sistema basico de la escritura
castellana, fundado en la relaciOn un fonema-un
grafema (simple o doble). Este esquema sOlo
deberá reestructurarse para dar cabida a (a letra
"hache", en el tercer momento del proceso.

b) En segunda instancia, se podra desarrolla,
todl tipo de escritura espontãnea y significativa,
favoreciendo siempre una representacion
alfabética cuasifonOtica.

Sobre la base de un cOdigo cuasifonético, se
torna prácticamente imposible la aparickfm del
denominado "error ortografico". Los errores que
seguramente aparecerán serán los de carácter
fonético, es decir, correctas representaciones de
una inadecuada articulaciOn oral. Desde ya, sa-
bremos cOrno trabajar constructivamente estos
errores.

Tercer momento:
Momento de escritura ortogrifica

Este momento del proceso de construcciOn con-
sistirfa en establecer las reglas de transformacidn,
sobre la base de contextos generales, para cons-
truir por fin la escritura convencional. Asf, p.e., una
vezaprendida la representac ion unfvocadelfonema
inicial de palabras tales como /baka/ o /bánko/, se
podrfa elaborar una regla de transformaciOn que
del cuenta de que dicho fonema, al final de palabra
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o ante consonante, se representa graficamente
s6lo mediante la letra "be", pero ante vocal puede

10

--al final de palabra

--ante consonante

--ante vocal

representarse mediante "be" o "uvo". Expresado de
otro modo:

Estos contextos generales constituirfan las
primeras reglas ortogrdficas que posibilitarfan la
construccien de nuestra estritura convencional.
Tal vez sea este el momenta en el cual el nombre
propio puede brindar una informacion verdadera-
mente pertinente y valiosa, pues en su represen-
tack% grdfica cabe la posibilidad de encontrar la
convencien ortográfica plenamente aceptada por
el individuo. De hecho, muchos de los nitiosque ya
han iniciado su proceso de alfabetizacion y que
ignoran o hasta rechazan las convenciones orto-
graficas, sin embargo in aceptan incondicional-
mente en el trazado de su propio nombre.

Este momento de escritura ortografica, se
podra trabajar de la misma forma en que se
trabajaba en la construccien de la escritura
elf abetica cuasifonetica: sin perseguir la memori-
zacien de la informacion pertinente, cuidando tan
solo qua dicha informaciOn permanezca al alcan-
ce del nino pare que pueda operar con elle,
favoreclendo as( la toma de conciencia de los
sisterpas de oposicion que rigen la ortograf fa
convenclonal del castellano.

Este proceso de construccion fonetico-orto-
grtfico, que se acaba de presenter de manera

"club"

"blanco"

banco"

"vaca"

muy esquematica y sOlo teniendo en cuenta la re-
lacien que se establece entre sonido y tetra, debe-
rd considerar también, entre otros, aspectos tales
como acentoitilde y pausaisignos de puntuacion.

Quede expresamente aclarado que no se
trata de un metodo mas pare el aprendizaje de la
lecto-escritura: todos sabemos que la atfabetiza-
den de un individuo depende de mültiplesfactores
y que el conocimiento y dominio de la lengua
escrita se logra a trave.s de un proceso sumamen-
te complejo, que no se limita a la adquiskien de su
representaclan gráfica. Lo que se ha propuesto no
es mds que aportar una nueva perspective, un
cambio en el punto de vista que permita privilegiar
las caracterfsticas particulares y los conocimien-
tos de la articulaciOn oral que el individuo posee
antes de construir la representacien grafica de la
lengua, pare que dicha construcci6n se base en un
proceso consciente que favorezca la reflexion, un
proceso medianamente sisternatico, capaz de ser
instrumentado en la educacien formal, para cons-
truir un camino al alcance de todos, que brinde
mayores pcsibiiidades para el tránsito de la adieu-
lacien oral a la representacien gráf Ica del lenguaje,
quizds el primer peso en ese infinito puentrs que
nos Ileve al complejo mundo de la longue escrita.
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Consideraciones tedricas

La investigación de los procesos linguisticos y los
estudios acerca de la naturaleza y componentes
de las estructuras del lenguaje, que constituyen el
"corpus"de la disciplina lingulstica, ref lejan la ad-
hes& a concepciones epistemol6gicasdefinidas.

La vertiente psicolingufstica surgida en el
Centro de Epistemologla Genética comprende
una serie de investigaciones, ensayos y teoriza-
clones que conviene sintetizar a los efectos de
mostrar la aproximacion de la Escuela de Ginebra
al estudio psicogenético de las funciones y estruc-
turas lingilfsticas y a la comprensi6n del desarrollo
de los sister, as de representación del lenguaje
(Coll y Guilleron, 1981). De las interacciones entre
la teorfa psicogenética, la linginstica y la
semiótica surge una linea teorica que origina
mUltiples perspectivas de investigacion.

I nicialmente, los estudios realizados por Piaget
(1978, 1985) manifiestan claramente las relacio-
nes entre pensamiento y lenguaje al confirmar que
el fen6meno lingufstico integra el conjunto de
manifestaciones representativasque suponen una
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funci6n cognoscitiva mds general: la funciOn
semi6tica.

Posteriormente, Sinclair y cols. inician una
serie de estudios especificamente orientados a
demostrar las relaciones existentes entre estruc-
turas cognoscitivas y lingaisticas, y a explicar los
procesos cognitivos que el sujeto active al corn-
prender su lengua (Sinclair, 1982, 1984a, 1984b).

La pertinencia de la teoria psicogenetica pare
explicar los procesos de adquisiciOn del lenguaje
como sistema de representación introduce algu-
nas formulaciones novedosas: la concepciOn de
los sistemas de representaci6n lingufsticos como
objetos de conocimiento de naturaleza lingufstica,
su caracterizaciOn como sistemas simbOlicos y la
diferenciaciOn entre significante-significado que
conservan entre sf relaciones arbitrarias y conven-
cionales. La peculiaridad propia del signo lingufstico
determina la especificidad de los procesos de
construcciOn en este dominio (Sinclair, 1982;
Ferreiro, 1986; Castorina, 1989).

En este sentido, Sinclair (1982) caracteriza al
lenguaje como un sistema de representación y lo
define como un sistema productivo que combine
sf mbolos significativos conforme a ciertas reglas y
relaciones. La expresiOn "sfmbolos significativos"
en apariencia redundante, actualize la concepciOn
saussureana de signo lingtifstico, como una enti-
dad psfquica de cardcter btfdsico que relaciona
significante v significado en una totalidad
indisoluble.

Se considera que el sistema lingafstico corn-
parte la estructura de los demds sistemas
semi6ticos, es decir, la vinculaciOn entre significante
y significado. Estas formulaciones remiten a la
semi6tica, discipline que investiga el comporta-
mientd sint6lico y comunicativo, en cuyo marco
se define al significante lingaistico como la forma
material que adopta la representaciOn, mientras
que el vfnculo entre a forma y el significado es
absolutamente arbitrario. Es imposible predecir a
partir d,e un signiff-ado la forma material que
adoptard la representaciOn, lo que determine que
el significante lingafstico adquiere propiedades
estructurales abstractas y complejas.

Sinclair (1982) sostiene que el lenguaje como
cualquier manifestaciOn simbOlica significative
implica una compleja actividad constructive de
orden conceptual, la reciprocidad entre:

/el desarrollo de los significados que de-
pendera del conocimiento qua el sujeto posea
acerca de la realidad a representar;

/el desarrollo de los significantes que
12 SUMIO la comprensiOn de las relaciones lingUls-

ticas que determinan la combinación de los ele-
mentos simbolicos.

El estado actual de las investigaciones acerca
de las relaciones entre el desarrollo de las estruc-
t uras cognoscitivas y el proceso de adquisicion del
lenguaje permiten extraer la prudente conclusion
de que la comprensiOn del sistema de relaciones
lingufsticas resufta de la capacidad organizativa
del ser humano y favorece la construcción de la
gramdtica, asf como la estructura del conocimien-
to ffsico y lOgico-matemdtico (Sinclair, 1982).

Más recientemente, las investigaciones
psicogeneticas en el dominio de la representacion
escrita del lenguaje contribuyeron a esclarecer los
procesos conceptuales de apropiaciOn del siste-
ma de representaciOn alfabetico (Ferreiro y
Teberosky, 1979). El esclarecimiento de los pro-
cesos psicolOgicos subyacentes a la construcci6n
de la representacien alfabetica del lenguaje de-
mostr6 que los sujetos en los niveles iniciales de la
genesis relacionan al significante escrito con el
sistema de objetos de la realidad (Ferreiro, 1982)
y solo en los niveles posteriores del desarrollo
conceptual comprende4n las relaciones entre el
significante escrito y la estructura fonologica del
lenguaje oral.

El estatuto del lenguaje como objeto de cono-
cimiento requiere que se esclarezca la compleja
reacted de este fenOmeno, especialmente las
relaciones y diferenciaciones entre la representa-
ci6n oral y escrita del lenguaje, necesaria para
proceder al tratamiento de la cuestiOn ortogréfica.
Con tat propOsito se procederd a caracterizar
diferentes formes de representaciOn linTOfstica, el
lenguaje oral y el lenguaje escrito, como se deno-
minan comanmente. Aunque ambos sistemas de
representaciOn suponen una genesis solidaria en
su adquisicien, las propie Jades estructurales de
superficie de los significantqs, fOnicos y gráficos,
no conservan relaciones isom6rficas ni funciona-
les. Al respecto, Goodman (1982) expresa: "En
una sociedad atfabetizada hay dos formes de
lenguaje, oral y escrita, que son paralelas entre sf.
Ambas, totalmente capaces de lograr la cornuni-
caciOn. Ambas lienen la misma gramdtica subya-
cente y utilizan las mismas reglas para relacionar
su estructura subyacente con la representacien
superficial, oral o escrita"..."Lo que diferencia la
lengua oral de la lengua escrita son principalmente
las circunstancias de uso." (Goodman, 1982, p.
16). Es precisamente la dif erencia entre lenguaje
oral y escrito lo que motive diferencias estructura-
les en el nivel de la representacien superficial, en
el plano del significante, conforme la forma mate-
rial que adopta la representacion.
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Estas consideraciones transforman definitive-
', ,nte los principios f undamentales de la lingaistica
eldsica que consideraba al lenguaje escrito como
subsidiario del lenguaje oral, al postular una prio-
ridad histOriee, estructural, funcional y biol6gica de
la lengua hablada en relaciOn a la escrita. Esta
tesis es criticada en la actualidad por numerosos
especialistas, quienes entienden que los sistemas
de escritura, alfabdticos e ideograficos, son for-
mas atternativas y paralelas a 1.3 represented&
oral del lenguaje en tanto modos de representar el
significado (Goodman, 1982; Lyons, 1984). El
lenguaje oral y el lenguaje escrito, presentan dis-
tinciones en el nivel del significante que es nece-
sario analizar para determiner la especificidad de
cada sisiema de represented& linguistica.

Mientras que el lenguaje oral emplea señales
actIsticas (sonidos), rasgos pros6dicos
(acentuación y entonaciOn) y paralingiltstices (rit-
mo, intensidad y expresidon gestual) pare conver-
tirse en una estructura de comunicaciOn significa-
tive (Lyons, 1984); el lenguaje escrito presupone
el empleo de recursos graficos: un conjunto de
grafernas (tetras) y un sistema ortogrdfico que le
permite conserver estructuras fondticas,
morfosintdcticas y pragmaticas en el piano del
significante escrito (Goodman, 1982).

Las diferencias constatadas por la lingOistica
actual entre los sistemas oral y escrito, se corres-
ponden con planteos psicogendticos que explican
procesos cognitivos de apropiaci6n de ambos
sistemas representativos. Ferreiro (1989) adop-
tando una perspe:.:tive constructivista, explica que
las estructuras lingutsticas que se construyen a
nivel de lenguaje oral (p.e., la segmented&
sildbica, la nod& de palabra como totalidad
semántica o las condiciones de didlogo) simboli-
zadas cvnvenientemente por los sujetos en el
piano del lenguaje oral, deberán ser redescubier-
tas por los nitios y representadas conforme las
combinaciones convencionales que establece el
sistema de represented& atfabdtico en el nivel
del lenguaje escrito.

En este sentido, es posible reconocer una
anterioridad gendtica del sistema de represente-
d& oral en relaciOn con el sistema de represente-
d& escrito, por lo que la mencionada autora
(Ferreiro, 1989) propone caracterizar la adquisi-
don del lenguaje oral como proceso de construe-
d& y reserver el concepto de reconstrucciOn
cognitiva para explicar el proceso de adquisiciOn
del lenguaje escrito.

Las reflexiones precedentes poseen especial
importancia para explicar los procesos
cognoscitivos que supone la adquisiciOn del siste-
ma ortografico, ya no concebido exclusivamente

como un sistema de normas convencionales y
arbitrarias, sino como un sistema de representa-
ciOn que garantiza la conserved& de estructuras
linguisticas fonéticas, semánticas, sintdcticas y
pragmaticas en la escritura alfabética (Goodman,
1982).

Esta afirmaciOn constituye Ia tesis fundamen-
tal que conduce a intentar un andlisis lingutstico
del sistema ortografico propio del idioma espahol
y permite formular una segunda hipOtesis bdsica
que sostiene que la comprensiOn del sistema
ortografico implica la reconstrucciOn conceptual
de las relaciones lingOisticas para posibilitar su
simbolizaci& en el nivel de los significantes escri-
tos. El conjunto de hipOtesis que vinculan al siste-
ma ortografico con estructuras lingetsticas y su
determined& en el proceso de adquisicion de la
convencionalidad ortografica orientaron una in-
vestigaciOn cuyos aportes se sintetizan en el pre-
sente informe.

La investigaciOn referida, constituye la conti-
nued& de un estudio exploratorio de cardcter
transversal (Matteoda y Vazquez de Apr& 1990) y
se enmarca en una serie de estudios que se
realizaron en épocas recientes dedicados a explo-
rer los procesos de construcck5n del sistema orto-
grdfico (Vaca, 1983; Teberosky y Kaufman, 1990).

Andlisis lingillstico del sistema
ortográfico del idloma español

En los sistemas de escritura atfabdticos, la ode-
g raf fa contribuye a garantizar la significatividad del
texto escrito, promoviendo la comunicaciOn
mediata en el tiempo y en el espacio. La fund&
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comunicativa propia del lenguaje escrito determi-
na una resignificackin del sistema ortografico y su
valoracion como sistema do representacion de
estructuras lingOistices. Por oste motivo se pre-
tende evidenciar la naturaleza de las relaciones
entre ortograf fa y estructuras lingigsticas, que
permanecen desapercibidas para la generalidad
de los usuarlos del dome.

--Cuando Ia ortograf fa se relaciona con el
sistema fonologico, representa en un nivel super-
ficial la combinacion de fonemas y el modo en que
son modificados por los sonidos circundantes
(Goodman, 1982). El habla es una cadena f6nica
y, en virtud de esta concatenack5n, se produce una
coarticulaciOn de sonidos por influencia recfproca,
en consecuencia, las variantes fonamicas obede-
cen al entomo f6nico en el que se insertan (Cone-
do, 1978; Lyons, 1984). Asf, un mismo entorno
f6nico admite matices diferentes lo que determine
la combinacion I nvI y Imb I, en el idioma espariol.
La convención ortografica que determina el em-
pleo del par grafamicol mb I (m antes de b) y I nvl (n
antes de v) corresponde a una estricta necesidad
fonatica: la similitud articulatoria bilabial en el
primer par y la articulación palato-labio-dental en
el segundo par. La misma evolución fonatica de-
termine que diversos sonidos coincidan en una
pronunclacion com6n, lo que genera en la actua-
lidad la indistinciOn fonatice entrel bl y Iv I, aunque
la representadon escrita conserve esta diferen-
clacion y la respeta grafematicamente en el entor-
no fOnico-articulatorio adecuado.

Sin embargo, la selecciOn de los pares
grafamicos I mb I o I nv I en la representaciOn
ortografica de una palabra responde a la conser-
vacion de la identidad morfematica. P. e., en
envenenar la adopcion de I nvl obedece a conser-

var la composici6n en- (morfema con valor de
prefijo) y -veneno (nOcleo lexematico).

--En un nivel más profundo, la ortograf fa
representa relaciones gramaticales semantico-
sintacticas, permitiendo conserver la signif
catividad léxica y oracional en el lenguaje escrito.
La funcion diacritica del acento adhiere a este
principio representativo pues favorece la identifi-
cacion del significado y la distribucion funcional de
complejos f6nicos idénticos en el contexto
sintagmatico: p.e., animo-animo-anim6. Asimis-
mo, la presencia de I h I en hombre-humano /
hondo-hundir/huesped-hotelly la persistencia de
consonantes equivalentes: I b-v I I s-c-z I I II-y I I

poseen la funci6n ortografica de unificar
paradigmas morfosintacticos como conservacion
de regularidades y diferenciaciones que el len-
guaje oral abandono.

La representaci6n ortográfica conserve rela-
clones de significado entre componentes lexicales
que diffcilmente pueden ser emparentados
fonOlogicamente. P.e., las construcciones que
poseen el lexema nuclear -via- y que mediante
transfonnaciones de flexi6n y derivacion constitu-
ye viaje y dec.lar. Se observe entonces que la
constancia ortograica se corresponde con la iden-
tided lexical y garantiza la conserved:5n de rela-
clones paradIgmaticas en lo concernlente a signi-
ficado y funcion. De modo similar, el empleo de
may6eculas posee funciones m6Itiples ya que
representa cuestiones semanticas, cuando con-
tribuye a difercnciar construcciones fonéticas se-
mejantes con atribución particular. P.e., papa
(tubarculo) y Papa (Sumo Pont ff ice); y representa
aspectos sintacticos cuando se emplea en la
primera palabra de un escrito o despues de punto

pues indica el inicio de enunciados en la
estructura textual.

--Finalmente, la ortograffa representa un ni-
vel mas abstracto que comprende estructuras
lingufsticas pragmaticas y transtextuaies: cohe-
sion, modalidad discursive, y produccion de efec-
tos de sentido que tras:Aenden al texto escrito,
permitiendo al intérprete conserver y reconstruir
el significado enunciativo. Se manifiesta median-
te el recurso de signos paralingaisticos que incor-
poran al texto la intencionalidad del productor. En
este sentido, Ia funci6n pragmatica y enunclative
de los signos ortograficos es exhaustivamente
analizada por Polo (1974) en un completo tratado
referido a ortograf fa. En la obra se analiza la
funcionalidad enunciativa de la coma /,/ destacan-
do que denota subordlnacion gramatical, relacion
antecedente-consecuente, co, leneintercalacicnes
textuales para provocar mayor t. gasis o aclaracio-
nes y especificaciones. En relaci6n a los puntos
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suspensivos establece que su funcionalidad

es la de suplir omisiones intencionales en el texto,

mostrar incompletud de sentido que perturba la

continuidad del mismo enunciado, suspenden la

formulacien de lo pensado por conveniencia del

productor expresando duda, temor, denotando

suspenso o sorpresa. Laproblematica que plantea

el empleo de comillas / "I es fundamentalmente de
naturaleza pragmatica, ya que generan en el inter-

prete efectos de sentido transtextual: destacan,
relativizan, remiten literalmente e integran y con-

densan definiciones conceptuales.

La descripcien presentada ejemplifica sufi-

cientemente el denominador comer) que justtfica

la incorporaciOn de signos paralinqufsticos com-

plementarios y variantes ortograficas en el siste-

ma de escritura.

El estudio de las relaciones entre sistema

ortogrefico y estructuras lingOisticas contribuye a

desmitificar la creencia general de que la ortogra-

f fa representa exclusivamente aspectos sonoros,

cuando esta correspondencia es inconsistente y

nutrida de excepciones, pues la convencionalidad

ortogrefica del idioma espafiol conserve pref eren-

temente relaciones semanticas y logico-sintect ices

en el texto.

Metodologfa e hipritesis de trabajo

Una de las hipOtesis basicas queorient6 el desa-

rrollo de un estudio exploratorio de carecter
longitudinal postula la existencia de un mecanis-

mo de reconstrucci6n cognoscitiva de estructuras

lingufsticas para representarlas mediante el siste-

ma ortografico en la escritura alfabética. La segun-

da hipOtesis postulaba la representacidn de es-

tructuras superficiales a estructuras lingtifsticas

mas profundas determinando una genesis con-

ceptual en la representacion ortogrefica.

Con el prop6sito de aportar explicaciones al

proceso postulado en un piano hipotético, se deci-

de centrar el analisis en el nivel de la concep-
tualizaciem ortografica, indagando las interpreta-

ciones que los sujetos elaboran para explicar sus

propias representaciones ortograficas.

La recoleccien del material empfrico demande)

la realizacidn de entrevistas individuales, con fre-

cuencia bimestral, a una poblaciOn compuesta por

30 sujetos dorante el curso del segundo y tercer

grado de escolaridad primaria.

Las entrevistas respetaron los lineamientos

del mdtodo de exploracIón crftica, caracterfsti-

co de la investigaciem psicogenetica. En el trans-

curso se solicitaba a cada nino la produccien de un

texto escrito esponteneo; luego se formulaban

aigunos planteos exploratorios cuestionando al

niño acerca de las representaciones ortograficas
realizadas. De acuerdo con las argumentaciones
infantiles se solicitaban justificaciones, ejem-
plificaciones y explicaciones que evidenciaran las

relaciones de representacidn entre el significado
ortogrefico en cuestidn y la funcionalidad ling fst ica

conforme la concepcidn infantil. Finalmente, se

formulaban contraargumentaciones, contraejem-

plificaciones o se sefialaban contradicciones en el

razonamiento infantil con el propdsito de valorar la

consistencia de tales concepclones.

Andlisis de las conceptualizaciones
infantiles

Este trabajo se restringe a la presentacidn de la

casufstica y a la interpretaciOn de la misma, con el

objetivo de testimoniar como se reconstruyen
conceptualmente las estructuras lingOisticas, ad-

quiridas en el nivel del lenguajeoral para represen-

terse en el piano de los significantes escritos.

A los efectos de ilustrar elanálisis se seleccio-

naron fragmentos de las entrevistas realizadas a
diferentes niiios. Las transcripclones permiten dar

cuenta del proceso de reconstrucciOn de estructu-

ras linguisticas representadas oralmente para
simbolizarlas mediante el sistema de convencio-

nes ortograficas en la escritura.

a) Se observa que la segmentaci6n fonoldgica

en unklades silablcas se conviette en objeto de
conceptualizacidn permitiendo a los nlfios radon-

temente alfabetizados introducir diferenciaciones
ortogreficas de acuerdo con los contextos silabicos. 15
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P.e., el fonema/k/ representado por grafemas
diferentes I CI y Iqiconforme el contexto sildbico en
que se inserta (I). Asimismo, la conceptualizaciOn

de las unidades sildhicas provoca el intento de
regularizacidn de las sflabas unigráficas mediante
la representacitin de la I h I (II).

I.

Indagador

-LPor qué escribiste "orca"con I c y "orquita"
con I qI?

Indagador

-4Por qué escribiste la palabra "hermano"
con I hi?

-LPor qué algunas palabras se escriben
conihl?

qué escribiste "humo" con I h I?

-Pero a la palabra "anand" no la escribiste con I h I.
LPor qué?

-L Para qué se emplez la I hi?

José (22 grado)
Escribe:

-Si a "orquita" la escribo conicl va a decir
"or/s/ita". La Ic I se usa para escribir Ica/-/co/-/cul.
Para la /e/ y la /Vse escribe la /q/.

José (V grado)

-Porque parece que suena como un hueco, la /e/
suena sola, necesita otra letra.

-La h I se escribe cuando está la /a/ o la /e/.
Necesitan una (letra) que no suene para que
complete...

-Porque casi todas las vocales se escriben con I hl.

-Es que en algunas la lh I no se usa pero la palabra
parece incompleta ... le falta una (sehala el inicio).

-Para...que no empiece mal. Para qua no quede la
/a/, la /e/ la /u/ suettas se usa la I hl .

b) El analisisfonémico del lenguaje oral que permi-
ts acceder a los sujetos a la representacion
alfabética del lenguaje escrito: la hipótesis
alfabética (Ferreiro, 1979) favorece la con-
ceptualizacion acerca de los entornos fondmicos
comprendiendo que la posici6n fonoarticulatoria

de un conjunto de fonemas determina la configu-
ración de los adyacentes. P.e., los nitios recons-
truyen conceptualmente las emisiones fonémicas
para representar la convenci6n orlografica que
determina la combinacion I mbl y Impl (III).

Indngador

-tPuede escribirse "también" con I nI?

otras palabras y pregunta:
-LPor qué escribiste "compahero"?

-tPuede escribirse "emfermera" con I m I?

-LCOmo hacés para daft cuenta?

16

Leticia (32 grado)

-No, se escribe con I m I. Se dice la/m/bién".

-Se dice "co/rn/pafiero".

-No, es diffcil decir e/m/fermera. Se dice
"e/n/fermera".

-En algunas (palabras) suena la /rn/ y en otras
suena la /N.



La reconstruccion conceptual de unidades
fonolOgicas aparece relativamene pronto en la
evolucien del lenguaje escrito posterior a la alfabe-
tizaciOn. Esta lecture conceptual permite a los
sujetos acceder a ciertas representaciones orto-
graficas (dfgrafos, combined& I mpl y I mpl , y
combined& graf &Ilea I br I y I bl I . El análisis
fonemico se generalize a la totalidad de conteni-
dos ortogreficos ocasionando interpretaciones
"deformantes" que adjudican una fund& fonética
a la totalidad de contenidos ortograficos: grafemas
equivalentes, incluso al grafemal hl y al sistema de
mayOsculas.

c) Elaboraciones conceptuales de nivel poste-
rior permiten a los sujetos extender el analisis
fonologico a unidades sintagmaticas mas exten-

sas y surgen relaciones de analogfa entre seg-
mentos fonéticos (IV). Esta estrategia conceptual
permite al nifio categorizar segmentosfonolOgicos
identicos, a la vez que establecerdiferencias entre
los restantes segmentos constitutivos de las pale-
bras puestas en comparacion. Como lo sehala
Ferreiro (1979) caracterizando el proceso de la
adquisici6n del lenguaje oral desde la perspective
de la psicolingufstica contemporenea, la distincion
entre radical verbal y desinencia es una construe-
d& precoz en el nivel de la represented& oral.
En el nivel de la conceptualized& acerca de la
identidad fonetica, el nino descubre que los seg-
mentos fonolOgicos andlogos coinciden con uni-
dades de s:gnificaci6n, el lexema de flexion y
derivaciOn.

IV.

Indagador

Por que escribiste "vos" (pronombre)y "voy"
ambas con I vl?

LQue quiere decir "la misma palabra"?

-4,Por guff) escribiste "bandeja" con I b I?

-tEn que resuttan parecidas?

-Pensa alguna otra palabra que se parezca a
"bandeja".

Luciana (22 grado)

-Porque me sono fuerte la primera tetra, y es casi
la misma palabra, sOlo cambia al final.

-Que se escriben parecido.

-Escribf con lb lporque me acorde que es parecida
a "valija" qie también es con I b I.

-En que se escriben con las mismas tetras.

iYa este! " bander's" porque es casi b mismo... se
parecen hasta ("bande...)" y las ckie suenan con IV.

d) Las concepciones acerca de las relaciones
en el nivel del significado, ya compendiados y
simbolizados en el lenguaje oral, favorece la re-

construed& de paradigmas morfosintecticos y la
necesidad de unificarlos en la represented& es-
crita mediante constantes ortograficas en.

V.

Indagador

"heladerfa" por que se escribe con I h I?

-Esta palabra ("hervfboro") se escribe con
o sin IN?

Marfa I. (32 grado)

-Es una palabra large, pero Ileva !hi porque vicne
del verbo "helar".

-No se. Creo que sf porque es como que viene de
hierba y como "hierba" se escribe con Ih Creo g
que viene de "hierba" porque se trate del animal E

que como hierbas.
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e) Es posible que la reconstrucciOn de estruc-
turas lingilfsticas simbolizadas oralmente se com-
plete integrando los contextos y las condiciones de
enunciacion e interpretación. Algunas indagacio-

nes manifiestan claramente la intencionalidad de
los productores del discurso escrito de intentar
generar efectos de sentido en el intérprete (VI).

VI.

Indagador

-1,Por quit escribiste el nombre del planeta
entre comillas /V?

-LPara qué se escriben las comillas?

-Para marcar, tno es mejor usar "raya"?

-tPara qué se usan?

!vane (32 grado)

-...cada nombre tiene esas "comillitas".

-Para marcar algo...

-No, se usan comillitas, no se leen, pero se ponen
para saber que es algo importante.

-Sirven para que se note bien lo que la persona
quiere nombrar. Para que sepa, el que lo lee
(al texto) cual es el nombre o el titulo.

La intencionalidad del productor que no pre-
senta dificultad para simbolizarse en el contexto
de la oralidad, demora en ser representada en el
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ci6n de la Universidad Pedag6gica Nacional de
Mexico

Introducción

El presente informe es parte del proyecto Susten-
tos teorico-metodológlcos pars la transforms-
don de la pnictica docent. en la ensefianza de
la longue (septiembre 1987); a partir de 1990 está
integrado al Programa de estudlos sobre el
lenquaje -basado en la agrupacion de proyectos
de investigaci6n sobre este campo de estudio- en
la Universidad Pedag6gica Nacional.

El antecedente inmediato del proyecto se
encuentra en Fundamentos tedirico-metodo-
lOgicos pars la construcciOn de la longue como
objeto de conocimlento, cuyo informe fue publi-
cado en 1988 por la propia Universidad.

El primer proyecto de investigacion se inici6
con la identificaciOn de problemas de lectura y
redaccion entre estudiantes de licenciatura. Para
resolver esos problemas se instrumentaron estra-
tegias basadas en la teorfa lingufstica, al mismo
tiempo que se avanzaba en la investigaciOn. Me-
diante diversas observaciones y La aplicacian de
algunos instrumentos, pudo constatarse c6mo
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estas soluciones no resolvfan totalmente los pro-
blemas ni eran generazables pare todos los suje-
tos, en todos los niveles de educaci6n. Como
consecuencia de estos primeros resuttados surgi6
la neceskiad de realizar un estudio epistemolOgico
de la lingufstica.

Esta visiOn epistemologica permiti6 ubicar los
problemas de la lecture y la redacci6n, ya no
aislados como problemas especff icos de un deter-
mined° nivel, sino corpo partes de un objeto
mayor: la longue, en relacion permanente con los
sujetos. Desde este perspective ya no fue sufi-
ciente la sole viskin ling0fstica, pues la presencia
del sujeto qua habla, leo y ascribe hizo visibles
las fronteras de la linguIstica con ciencias como la
psicologfa, sociologfa, filosof fa y semi6tica por lo
menos, y la necesidad de identificar la relaciOn
teorfa-prictica para explicar las implicaciones
del lenguaje en procesos educativos.

Es asf como el primer informe de investigacion
da cuenta de los problemas identificados en el
Ambito educativo, de algunas alternatives puestas
en practice, de las primeras btisquedas te6ricas,
hasta Heger a un enfoque interdisciplinario y tote-
lizador que permiti6 la construccion de conceptos
basicos como languaje y longue, para proponer,
finalmente una vision psicoling0fstica de la rela-
dem sujeto-niho, objeto-lengua.

Este breve panorama da cuenta de los prime-
= tiempos de la lnvestigacion y de las construc-
clones te6ricas que han servIdo como base para
nuevos proyectos, como el que ahora nos ocupa.

Perspective interdisciplinaria del
lenguaje pare la formación de docentes

El proyecto actual Sustentos tadrice-metodo-
lOgicos pare la transformación de la practice
docents en la ensehanza de la longue, parte de
la construccion de un marco te6rico basado en la
epistemologfa genética y en la psicologfa del
desarrollo para explicar el objeto de estudio Ian-
guaje como una totalidad con implicaciones
interdisciplinarias, en relaciOn dialactica con el
sujeto, identificado ahora como un sujeto activo
en proceso permanente de desarrollo.

Con base en las teorfas piagetianas también
se identifica la educacion como procaso perma-
nents de formacidn intelectual, moral y ffsica
del ser humano, qua las sociedades conciben
y ponen an practice pare la kat ,smisibn dal
conocimiento. En este concepto ca educaci6n, el
lenguaje participa de manera funaz mental.

En este marco quedan incorporados el sup,-
to-alumr adolescente, adutto--, el sujeto-
docente, el objeto-lenguale-lengua y los proce-
sos de construccion del conocimiento.

De acuerdo con lo anterior, los principiosi que
orientan nuestra investigacien son los siguientes:

1 . El lenguaje es pare el sujeto, desde los primeros
afios de vida, una actividad intelectual que le
permite conocer el mundo que le rodea, expresar-
se y establecer la comunicacion.

2. El lenguaje es imie construcci6n
producto de la interacciOn dialactIca del sujeto con
la realidad, y la vfa natural de expresiOn y sociali-
zaci6n es la lengua --en sus modalidades de
lengua oral, lengua escrita y lectura--.

3. La lengua --un codigo entre otros que conoce y
utilize el sujeto-- es un sistema de signos orales y
graficos inscritos en el concepto mas amplio de
lenguaje.

4. La longue --especialmente en sus modalidades
de expresiOn escilta y de lecture-- es un objeto de
conocimiento en contextos escolares.

5. El lenguaje --lengua-- propicia y estimula la
construccion del conocimiento sobre diversos ob-
jetos de la realidad, a lo largo de la vide de los
sujetos.

Estos principlos que se apoyan en las teorfas
plagetianas orientan un estudio sistematico pare
evlicar, en primer lugar, la relacion lenguaje-
lengua, vistos como manifestaciones de la funclan
semi6tica, edemas de las relaciones entre el sujo-
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to-usuario de una lengua (hablante, oyente, re-
dactor, lector) y el objeto-lenguaje.

En este punto de la investigacion, la revision
de docurnentos diversos, aunada at avance teori-
co nos perrniti6 hacer un replanteamiento del
problema; asf observamos que, al mismo tiempo
que la tecnoblogfa avanza y medios cada vez mas
sofisticados y comunes como: teléfono, telex,
computadoras, hacen mas agil y eficiente la comu-
nicacion, parecen acentuarse problemas particu-
lares en la educacidn, como bajo nivel de escola-
ridad --especialmente en los pafses subdes.arro-
llados-- y un deterioro cada vez mayor del nivel de
preparacion con que egresan los estudiantes uni-
versitarios, paralelamente al fen6meno singular
de que, a mayor poblacidn, menor mimero de
lectores, entre otros problemas.

Ante este panorama, aquf demasiado abre-
viado, organismos internacionales como la ONU,
OEA, UNESCO, IRA; organismos nacionalescomo
secretarfas de estado, departamentos de educe-
den; organizacionesprivadas, universidades, aso-

ciaciones de profesores y padres de familia, se
ocupan desde hace varies décadas por identificar
los problemas relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua, detectar su origen y
proponer alternatives de solucion.

Y parece haber acuerdo general respecto del
valor del lenguaje en los procesos educativos,
tanto pare la comunicaciOn como para la construc-
cidn del conocimiento, y sabre todo, hay acuerdo
acerca de las implicaciones que tiene en estos
procesos la lecture y la expresión escrita.2 Como
resultado de estas inquietudes se han generado
estudios, investigaciones, programas, propues-
tas, etc., que se concretan en métodos, desde los
mas elementales hasta la utilizacion de com-
putadoras; campafias: de atfabetizaciOn mds fre-
cuentes, de castellanizaciOn, editoriales, de esti-
mulo a la lecture...

Por otra parte, un breve analisis de los planes
y programas de los diversos niveles educativos
nos permite inferir que la enseflanza formal de la
lengua materna se ha planteado con una vision
lineal:

SUJETO-niho

(a padir de
los dos Mos)
habla,
se comunica,
comprendo.

Educaci6n Primaria . Educaci6n Sec.

Enza. formal de
la lengua con apoyo
en la teorfa
grarnatical.

Enza. formal de
la lengua
y literatura, con
apoyo en la teorf,,
gramatical y
en la teorfa
literaria.

Preparatoria

Talleres de
lectura
y redacci6n.
Actividades
remediales.

LIcenciatura

Redacci6n e
InvestigaclOn
Documental
(relaciones
entre
lectura,
redaccion e
investigacion).

En este visiOn puede apreciarse lo siguiente:

-La lengua se ensefla como asignatura o
materia --normalmente sin relaciOn con otras asig-
naturas-s.

-Después de seis alms de educaciOn primaria
y tres de educacidn secundaria durante los cuales
so ha ensellado formalmente la lengua, se espe-
rarfa que el sujeto, en el nwel preparatorio hiciera
uso eficiente de ella.

-En la realidad, se aprecia una pérdida gradual
de la capacidad oratoria, dificuttades para expre-
sarse pot escrito y pare comprender lo que lee. Es
decir, nos enfrentamos al problema de que los

sujetos no saben leer ni escribir en el momento
en que se requiere elaborar un informe recepcional
o una tesis.

Ya en este pequefio esquema se observa
cOmo se parte de un sujeto-nifio que se expresa
generalmente con bastante naturalidad en los
primeros ahos de vide y que se aleja paulatina-
mente de la "lengua artificial" que le ofrece la
educaci6n sistematica (casi como si se tratara de
una lengua extranjera), la cual se va convirtiendo
rápidamente en objeto de estudio --gramatica,
ortograf fa, caligraf fa, historia de la literatura, etc.--
pero en general sin relacidn con el sujeto que la
estudia y sobre todo que hace uso de ella dentro
y fuera de la escuela.
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En esta revisiOn del problema, intencio-
nalmente hemos dejado pendente al docents,
sujeto fundamental en el proceso de formaciOn
del nit's), el adolescente y el adutto.

Una perspective totalizadora en la que trate-
mos de explicar las interacciones entre los diver-
sos elementos implicados en el proceso de ense-
fianza, es la siguiente:

SUJETO
-docente-

conocimiento del
sujeto - alumno

SUJETO
ALUMNO

InteracciOn dialéctica
en la construcción del 4

CONOCIMIENTO

Planes, programas,
materiales didacticos

En esta vi ,On el sujsto principal es el alumno:
los otros elementos de la totalidad actuan y se
estructuran en torno a 61 e implican siempre el
concepto de hombre que se desea lograr de cada
sujeto en proceso de educaciOn.

A diferencia de la visiOn lineal anterior, el
sujeto-alumno se concibe como un sujeto activo
en permanente interaccion con los otros elemen-
tos del proceso.

Ell el presente informe queremos centrar flues-
tra atencion en el sujeto-docenta, cuya forma-
don nos parece fundamental pare que la educe-
cion logre sus objetivos.

Si bien parece elemental decir que el docents
"debe tener" una concepcion clara del sujeto --ni-
no, adolescente o adulto--, un conocimiento mas o
menos profundo de los diversos objetos de estu-
dio con los cuales se va a enfrentar el alumno, y un
conocimiento y dominio "adecuado" del len-
guaje, conviene precisar qui) se entiende en cada
caso.

Conocsr al alumno significa considerarlo
sujeto activo en el proceso de conocer, y recono-
cer que la actividad que el sujeto realize sobre los
distintos objetos de conocimiento le permiten for-
mer, de acuerdo con su nivel de desarrollo, estruc-
turas cada vez mas complejas para constair el
conocimiento.

dominio de los
objetos de estudio

OBJETOS de
v estudio, entre ellos

la lengua
--en el marco del
lenguaje--

Comprender el proceso de desarrollo que
sigue un sujeto es fundamental para el docente,
puos le permite encontrar la relaciOn entre el
alumno y el tipo y grado de prof undidad con que ve
a presentarle un objeto.

El conocimiento de los objetos de estudlo
significa saber cOmo han sido construidos los
diversos objetos de conocimiento y cOmo son
conocidos por el sujeto. Representa, en fin, la
posibilidad de conducir una verdadera interaccion
dialectica entre el sujoto-alumno y los objetos en
proceso de ser conocidos.

Ahora bien, no se trate de conocer sOlo las
estructuras basicas para un grado o nivel, sino
estructuras mas generates, es decir, los objetos
de estudio como totalidades, de tal suede que
conocer las asignaturas o materias implique el
manejo de la teorfa que subyace en cada caso y de
sus posibilidades de aplicaciOn practice. Esto re-
quiere una vision epistemolOgica de los obletos de
estudio, especialmente de la lingatstica, por la
trascendencia del lenguaje en la formacion de los
sujetos.

Una vision epistemolOgica permite entender
los alcances y limitaciones de diversas teorlas
(diacrOnica y sincrOnicamente) que explican cada
objeto de conocimiento.
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Por otra parte, nos ref erimos al conocimiento
sobre los objetos, no sOlo como el grado de
sistematizacion qua ha alcanzado el conocimiento
de un objeto, sino que el docente esté pendiente
del avance del conocimiento en una discipline y
piense en CI en funciOn de los niveles de desarrollo
de los sujetos y todavie mas, que ponga en
practice las estrategias didecticas que permitan la
aproximaciOn dl sujeto a los objetos: alumno-
asignaturas.

Todo lo anterior permite plantear la necesidad
de un conocimiento totalizador 0 Interdis-
ciplinario del lenguaje en procesos educativos,
a partir de una conceptualizacion de lenguaje y
lengua.

Lenguaje es el "conjunto de actividades
intelectivas en permanente creación, al mis-
ma tiempo individual y social que el sujeto
realize pars hamr abstracción de la realidad,
estructuraria intornamente 0 interactuar con
elia"4; la lengua es "entre los diversos codigos
que cada grupo social crea, con diversos prop6si-
tos, el mas Cdii por su calidad como sistema de
signos orates y graficos quo funciona como
media de expresiOn y comunicación"5. De
acuerdo con lo anterior, la lengua es una creaciOn
social que se apoya en el lenguaje.

Como puede verse, el corwepto de lengua
s6lo implica una explicacion lingaistica, la que por
cierto ha dominado la construcciOn de la ciencia
por largo tiempo, especialmente desde la perspec-
tive gramatical o teorfa del sistema de una
longue. El concepto delenguaje, en cambio, nos
aproxima a las fronteras con otras disciplines:
lOgica, psicologfa, sociologia, semi6tica... y abar-
ca a las lenguas --no sOlo la materna--, a otros
c6digo.s y a otras disciplines, al tomer en cuenta al
sujeto que habla, escribe, lee, siempre en
interaccion dialectica con su realidad individual y
social.

Para Ilegar a conceptualizar asf el lenguaje,
proponemos former a los docentes con :ma vision
interdisciplinaria. Para que esta vision se dé, es
necesario reconocer los avances te6ricos de:

LipsicolingLifstica pare entender la relacion
del sujeto con el objeto lenguaje.

La sociolingilfstica para comprender el ori-
gen social del lenguaje a su vez que el papel que
le corresponde en procesos de comunicaciOn y en
Ia construccion del conocimiere.o.

La lingilfstica propiamente dicha, que ede-
mas de ester implicada ya en otras disciplines,
permite sistematizar y organizer la serie de cono-
cimientos que se han construfdo hasta ahora

sobre el lenguaje. Para efectos didacticos importa
conocer los enfoques te6ricos presentes en la
ensefianza de la lengua, ahora en el marco de una
concepcion mas amplia de lenguaje.

Este corte aparentemente arbitrario obedece
a necesidades de formaciOn de los docentes;
porque no podemos esperar que un docente sea
lingaista, pero sf que conozca la teorfa gramatical
indispensable que le permite el conocimiento y uso
de la lengua pare sf, y con prop6sitos didacticos.

Al hacer un analisis epistemolOgico de la
linguist Ica hemosidentificadodiversaspespectivas
te6rIcas: tradicional, estructural y generative,
las cuales han dominado el estudio y la ensenanza
de la lengua, en diversos momentos de su historia,
sin que se hayan estudiado los alcances y limita-
ciones de cada una en procesos educativos.

Porque en el proceso pedagOgico de ense-
lianza de la lengua, existe siempre en una posician
te6rica que, a su vez, implica una relaciOn
epistemolOgica Sujeto-Objeto, de la cual el docen-
te no siempre es conciente. Es decir, frecuente-
mente ignore qua tras una posicidon te6rica hay una
forma de concebir el conocirniento, una forma de
concebir el sujeto y una forma de conceblr la
relaciem del sujeto con los objetos, es decir, como
se construye el conocimiento.

Al no haber' un añalisis de estos principios
necesarios en la formaciOn de docentes, la pro-
puesta es que se les haga conocer cOmo se ha
ensefriado la lengua y que ellos, con actitud
investigative analicen y estudien el objeto-len-
guaje y elaboren, por sf mismos, las estrategias
didacticas que les permitan guiar mejor el proceso
educativo; es decir, que creen, en cada acto
pedagOgico, la concepci6n de la trfada de conoci-
miento-sujeto-objeto.

En todo el proceso ha sido una preocupacion
permanente, al mismo tiempo que avanzar en la
construccion teorica, establecer relaciones con
los problemas identificados en la practice pare
encontrar alternatives de soluciOn. Paralelamente
a la reallzaciOn de este proyecto, surgi6 la posibi-
Wad de proponer una Ifnea de investigacidin en la
Maestrfa en Educación, 1987-1989, para docen-
tes en servicio 6. Esta Ifnea, Hamada lenguaje y
educacidn, se estructura con tres ejes, de Forma-
don Basica, de InvestigaciOn y de Formacion
Especifica. Este Ultimo esta constituido par los
siguientes seminarios:

Epistemologla de la lingüfstica para re-
construir en el tiempo, con actitud entice, los
orfgenes y el desarrollo de la lingafstica, como una
discipline que ha abordado el estudio de la lengua
desde diversas perspectives te6ricas.

L.: )
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Paradigmastedricos de la lIngüfstica y sus
repercuslones pedagdgicas para analizar con
mayor prof undidad el desarrollo de la lingufstice en
el siglo XX y la forma como diversos paradigmas
han sido interpretados e inclufdos en planes y
programas de estudio, en relaciOn con la ensefian-
za del lenguaje, en distintos niveles y modalidades
de educacion. Esto permits analizar la congruen-
cla entre las teorfas y las metodologfas en films de
texto y otros materiales didacticos, y ver c6mo se
refleja todo lo anterior en la practice docente.

Palcologla y lenguaje para reviser los princi-
pales enfoques te6ricos con que la psicologfa ha
abordado el estudio del lenguaje y encontrar expli-
caciones acerca de su origen, la relacion del
lenguaje con el pensamiento y con otros procesos
psicologicos. Identificar en los distintos enfoques
sus alcances y limitaciones pare la solucion de
problemas educativos; en sfritesis, Ilegar a una
explicacion sobre el papel del lenguaje en las
relaciones del sujeto con su mundo social, afectivo
y, sobre todo, con sus procesos cognitivos.

Pedagogla y pslcollngiUstica para construir
un campo interdisciplinario que permita precisar
mejor el objeto de estudio de la Ifnea: Lenguaje y
Educaci6n, identificar problemas derivados de la
practice de los alumnos, todos ellos docentes en
servicio, y construir alternatives de soluclOn desde
nuevas perspectives teOricas.

ldeologfa y lenguaje para incorporar la vision
filosofica, identificar la ideologia que subyace en

todo acto lingafstico y las connotaciones del len-
guaje en los discursos pedagOgicos.

Amillals del discurso para reviser las
teorizacionesactuales, especialmente las que apor-
tan la semantica y la semi6tica, y precisar el papal
del lenguaje como medio pare significar la reali-
dad.

El desarrollo paralelo de Seminaries de In-
vestigacidn permiti6 incorporar las reflexIones
tedricas de los seminarios del Eje de Formaci6n
Especffica en el avance de proyectos individuales
de investigacion sobre problemas pedagOgicos
concretos tomados de la realidad. Algunos de
esos proyectos se encuentran en proceso: El
lenguaje y la polftica. La lecture, modalidad del
lenguaje como medlo pare la adquisiciOn de cono-
cimientos; otros.

Al egresar los alumnos de la primera genera-
cidn se lograron los siguientes objetivos:

-Identificar y explicar problemas especfficos
surgidos del Ambito educativo en relacion con el
lenguaje;

-Former y actualizar docentes que profundi-
cen en el analisis y explicacion de esos problemas
y propongan soluciones;

-Avanzar en la investigacien interdisciplimria
en tomo al lenguaje, especialmente en relaciOn
con procesos educativos.

J. 4
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Es necesario decir que esta experiencia en
formacion de docentes-investigadores fue posi-
ble, primero, porque nuestra propia investigaci6n
tenfa un nivel avanzado de desarrollo y consisten-
cia te6rica, conocimiento de los problemas que el
lenguaje plantea en la realidad y conocimiento,
sobre todo, del nivel de formaci6n de docentes en
servicio y de sus limitaciones tanto en aspectos
te6ricos como en investigaci6n.

Lecture y redacción de procesos
de investigación

Otra estrategia en el proceso de investigaciOn ha
sido establecer la relación teorfa-pnictica. De
acuerdo con esto y sobre todo con experiencias
derivadas de la Maestrfa, formulamos un progra-
ma: Lecture y redacciOn en procesos de Investi-
gaclon 7, que hemos puesto en práctica con diver-
sos grupos de profesionales, adultos todos ellos.

El programa refleja la visi6n interdisciplinaria
del lenguaje, la interacciOn con los sujetos, y las
estrategias te6rico-metodologicas que pudieran
conducir a una transformaciOn real y efectiva de
los procesos intelectivos implicados en actos ora-
les, de lecture y de redaccion; estas actividades
lingafsticas, por otra parte, no consideradas en sf
mismas, sino aplicadas en actividades interesan-
tes pare el tipo y nivel de desarrollo cognitivo de los
sujetos; en este caso, se eligi6 como actividad Ia
investigacion, por considerar la trascendencia que
puede tener su aplicacion en el estudio de otros
objetos de conocimiento:

De acuerdo con lo anterior, el programa tiene
como objetivo: "Desarrollar estrategias individua-
les de lecture y redacci6n, con base en el conoci-
miento psicolingtifstico del lenguaje, para aplicar-
las en procesos de investigaciOn". El contenido
este dividido en cuatro apartados:

I. Aspectos te6ricos fundamentales.
II. La lecture de textos -una propuesta

metodol6gica-.
III. Redaccion de textos.
IV.Sfntesis del proceso de lecture y redacciOn.

Estos aspectos desglosan, con mayor o me-
nor profundidad segtin las necesidades de los
alumnos, necesidades que se precisan mediante
un instrumento de evaluaciOn inicial.

Para ser coherentes con la perspective teori-
ca, la estrategia metodolOgica es el curso-taller;
con base en la practice permanente de la lecture,
la redacciOn y la expresiOn oral, se trabajan los
cuatro apartados del programa, en forma simulte-
nea, segtin las necesidades del grupo y los proble-
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mas que van surgiendo en forma individual o
grupal. Se logra asf una estrecha vinculacion entre
teorfa y práctica; la teorfa, manejada por el con-
ductor del curso, apoya permanentemente las
prácticas individuates y colectivas y permite la
solucion de problemas particulares, la aclaraciOn
de dudas, la incorporacion de materiales no pre-
vistos, la eleccion de momentos de evaluacion,
etc. La prectica permite a los alumnos Ia compren-
sion del objeto de estudio, la identificacidn de
problemas propios y la bcisqueda de soluciones,
pero sobre todo les queda claro su propio papel
como sujetos activos en la estructuracion y mane-
jo del lenguaje, tanto pare manifestar el pensa-
miento como para construir conocimientos sobre
diversos objetos de la realidad.

En el momento en que los alumnos se perca-
tan de las relaciones entre el objeto-lenguaje y
ellos mismos como sujetos, aprecian la riqueza
que les ofrece pare estructurar el pensamiento y
adquirir nuevos conocimientos; en sfntesis, arri-
ban a una "toma de conciencia" que les posibilita,
vfa el lenguaje, la transformack5n de su vide profe-
sional.

Para sistematizar las observaciones sobre
estas experiencias (el programa se ha puesto en
prectica siete veces hasta la fecha), hemos aplica-
do instrumentos Oe eveluacion inicial, durante el
proceso y al final.

Los resuttados revelan transformaciones no-
tables rispecto de experiencias de lengua oral, de
lecture y de redaccion 8. Otro instrumento, de
autoevaluacion, eminentemente cualitativo, au-
menta nuestra confianza en las ventajas del pro-
grama. Respuestas como las que se citan a con-
tinuaciOn permiten hacer el siguiente anállsis:

"Pongo más atencian en lo que estoy leyendo
y trato de no perder la objetivided como lector".

"Ahora organizo las ideas y leo con mas
cuidado".

"La lecture, antes no me costaba trabajo pero
lo hacfa mal, ahora me tardo pero lo hago mejoe'.

Aquf los alumnos asumen su papel activo en
procesos de lecture y reconocen la interacck5n
sujeto-objeto.

"Para redacter primero pienso 10 que quiero
decir, cc5mo lo voy a decir y a quien se lo voy a decir".

"Para redactar expreso lo que piensotratando
de ser clam, precisa, coherente".

"Para redactar escribo la Idea que tengo y la
modifico las veces que sean necesarias hasta que
me parece que es lo que quiero deck".
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Aquf hay reconocimiento de las dificuttades de
la redacción y de la parte activa que corresponde
al sujeto, se aprecia c6mo construyen estrategias
propias para redactar y se evidencian algunas
implicaciones psicosociales del lenguaje.

"Antes pensaba que sabfa escribir; ahora el
saber escribir es Lin reto que debo veneer".

"Solamente haciendo ejercicios comprendo la
importancia del lenguaje".

"Para redactar necesito practicar para supe-
rar mis errores".

Estas respuestas evidencian el valor de la
practica en procesos de reflexien, unidos a proce-
sos lógicos, para redactar.

"Ahora pienso antes de escribir o hablar, y lo
que es mas importante, detecto cuando tengo
errores".

"El curso me estimul6 o despert6 el interas de
aprender y corregir algunos errores, teniendo con-
ciencia de lo importante que es saber leer, escri-
bir".

"El curso me ha enseñado a pensar antes de
escdbir o hablar".

"Me siento mas capaz de escribir y de hablar
ante las personas".

"Me motiva a buscar nuevos conocimientos".

k
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Alitrierott:

"Hay un cambio favorable: de no saber leer,
escribir y ni siquiera tener interts por la lectura,
ahora me siento comprometida por mi persona a
seguir leyendo y ref lexionando y a ejercitar la
redacción".

"Ventajas del curso: sabe- qua digo cuando
hablo; darme cuenta de la importancia que tiene el
lenguaje; pero sobre todo el despertar de mi
interés por no ser como los demas y motivar la
superacion personal".

Estas respuestas revelan, finalmente, el de-
sarrollo de la conciencia lingirfstica, y sobre
todo, cOmo un mayor conocimiento del lenguaje
ofrece motivaciones para la superacion personal y
profesional.

El perfeccionamiento gradual y sistematico de
este programa y los resultados obtenidos en cada
experiencia, nos ofrecen elementos para conside-
rar esta propuesta como una estrategia de solu-
ci6n para picblemas de lectura y redacciOn que
enfrentan edultos profesionales.

Por otra parte, para nuestro proyecto, los
resuttados of recen la conviccion de que:

1. El conductor de un curso-taller de esta
naturaleza debe dominar los conoclmientos te6ri-
cos implicados en todo el proceso para crear, en
cada acto de lectura y tedacci6n, la metodologfa
especffica que requieren los sujetos, y revlsar
permanentemente las tecnicas particulares que
cada sujeto pone en practica para superar las
deficiencias o resolver dudas.

*vi
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2. En las actividades de lecture y redacci6n
subyacen procesos diferenciados, pero siempre
complementarios como panes de un mismo obje-
to: la lengua.

3. Estes actividades of recen a su vez caracte-
rfsticas diferenciadas en cada alumno, que un
conductor atento puede aprovechar pare promo-
ver el trabajo individual, grupal o el intercambio.

4. El trabajo en taller permite que los sujetos
proporcionen las situaciones lingafsticas que re-
quieren soluci6n.

5. Los resuftados de los cursos demuestran
que los docentes requieren de esa formaciOn
integral que incluye: el conocimiento del sujeto-
alumno, el dominio de los contenidos de aprendi-
zaje, en este caso, el lenguaje como un objeto
interdisciplinario y totalizador, y el conocimiento
pedag6gico necesario para poner en juego todos
los elementos °et proceso educativo; es decir, que
asuma una posiciOn epistemologica respecto de la
construccion del conocimiento.

Elaboración de materiales
para promover la lectura y la redacción
en educación primaria

Paralelamente a la experiencia de los cursos,
hernos considered° la necesidad de elaborar ma-
teriales para apoyar el proceso de adquisicion y
desarrollo de la lecto-escritura durante Ica prime-
ros grados de educacion primaria.9

Estos textos tienen como objetivo "desarrollar
en los ninos posibilidades de lecture y redacciOn
entenclidos como procesos en los que pueden
aplicar el pensamiento reflexivo y desarrollar una
conciencla crftica". En relacion con lo anterior, los
contenidos y ejercicios se han seleccionado de
acuerdo con el nivel de desarrollo cognitivo de los

y las metodologfas propuestas ofrecen
posibilidades pare aplicarlas en otros textos y
ejercicios ideados por el maestro o propuestos por
los proplos

Los principios te6rico-metodologicos que sus-
tentan el proyecto para todo el nivel de educación
primaria (se este probando ya el libro de primer
grado y se encuentran en proceso de elaboraciOn
los de segundo y tercero) son:

-Ofrecer textos completos, con sentido, so-
bre temas de interes pare los nifios --cede textoes
probed° antes de incluirlo en los libros--.

-Incorporar los conceptos linguisticos de ma-
nera implfcita en los primeros orados.

-Establecer la estrecha relación entre la lectu-
re y redacci6n, a panir de un concepto globalizador
del lenguaje.

-Hacer anfasis en el valor sistematico y
semi6tico de la lecture y la redacciOn, y relativizar
la imponancia de los aspectos formales.

-Proponer ejercicios que estimulen la reflexiOn
y los procesos logicos sobre los contenidos, pare
que los nifios establezcan relaciones de parte a
todo, espacio-temporales, relaciones de cause-
efecto, de seriaciOn y clasificacion que se mani-
fiestan en la lengua, de acuerdo con el nivel
cognitivo de los sujetos.

-Elegir cuidadosamente el lenguaje de los
textos.

-Cuidar que los textos seleccionadosofrezcan
un léxico y estructuras lingaisticas comprensibles
pare los niños, pero que edemas enriquezcan su
caudal lingufstico.

-Estimular la iniciativa del docente pare que
promueva el desarrollo individual de los procesos
de lecture y redacci6n, al mismo tiempo que los
procesos de socializacian que rebasan los Ilmites
del aula.

-Contribuir a que el docente aplique un nuevo
enfoque didactito pare former mejores lectores y
redactores, desde el primer afio de la escuela
primaria.

Reflexiones finales

En general, hemos procurado mantener la con-
gruencia del proceso de investigacciOn y una
actitud vigilante ante posibles desviaciones te6ri-
cas o metodolOgicas.

En el proceso hemos atirmado nuestra forma-
don en investigaciOn, precisamente sobre proble-
mas de lenguaje, a la que se ha unido la posibilidad
de former docentes-investigadores interesados
en este campo de estudio; hemos identificado y
vivido el papal del docente en la conduccion de
cursos y iemos confirmed° las necesidades de
formaciOn de los docentes de educaciOn basica,
formaciOn que debe incotporar la investigacion
profesional. Este Ultimo aspecto, nosparece fun-
damental pare qua cada docente sepa qu4 ens.-
fin, a quldn ensefia, cdmo ensefia y pars quf
ensefia.

En el momento presente dos preocupaciones
centrales ocupan nuestro trabajo de investigacion:
La primera se ref iere a la interlocucion con docen-
tes e Investigadores, necesaria para confrontar
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nuestras posiciones teoricas, discutirias, encon-
trar con altos puntos de convergencia y de diver-
gencia que nos posNiten para reviser, crfticamente
los resuttados obtenidos hasta ahora.

La segunda esta relacionada con las epode-
clones que nuestra investigaciOn puede hacer en
aspectos muy concretos de la realidad educative.
De aquf se desprenden por ahora las siguientes
posibilidades:

1. Explicitar, en un tuxto u otro tipo de publica-
ciOn, los austentostedrice-metedológices pars
la transformaciOn do la practice docents en la
nseñanza do la longue, que sirvan como apoyo
tanto en la formacion de estudiantes normalistas
como en la actualizacion de profesores en servi-
do.

2. Ampliar la cobertura del Curso de lecture y
redaccion en Procesos de investlgaciOn, si es
posible con la incorporacidn de docentes en servi-
cio, pare prober la relacion entre las teorfas que
sustentan el curso y los resuttados en la practice,
y hacer un seguimiento, en el caso de alumnos-
docentes, sobre las transformaciones esperadas
en la ensefianza de la lengua.

3. Terminer y prober la serie de textos de
apoyo pare la lecto-escritura en educaciOn prima-
ria, como una vfa para colaborar con el docente en
servicio pare que la ensefianza del lenguaje vaya
aproximandose a la vision interdisciplinaria que
hemos planteado, en la qua el nifio perciba is
relacion entre la lengua de todos los dfas con
aquella que le "ensefia" la escuela, que el sujeto-
nifio conozca la lengua como esa totalidad oral y
grafica que implica la lecture, y sobre todo que la
reconozca como recurs° de comunicaciOn y me-
dio para la construccion de otros conocirnientos,
es decir, como lenguaje, y sobre todo que sea
conciente de la responsabilidad que le correspon-
de como usuario de la lengua.

4. Una posiblidad siempre presente es: con
base en las estrategias anteriores mediante la
participacion en foros y congresos, sensibilizar a
quienes puedan tener alguna influencia o respon-
sabilidad en la formacion de docentes de educe-
don basica, pare que revisen planes y programas
a la luz de una visiOn totalizadora ydialectica de los
procesos educativos, y que se reflexione prof un-
damente sobre el valor del lenguaje.

Todo b anterior puede deriver unatransfor-
macidn de la enseftenza de la lenguai y puede
contribuir también a evitar problemas educativos
actuates, con la perspective de educar al hombre
pare que sea el sujeto crftico y creative que ha
sido el ideal de todas las sociedades, en todos los
tiempos.
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Conclusiones

1. La concepci6n epistemol6gica de lenguajo
exige una vision interdisciplinaria para explicar
la relaciOn sujeto-objeto-conocimiento.

2. El lenguaje es para los sujetos, instrumento de
comunicacion y medio pars la construcción de
conocimientos.

3. La lectura y la redacci6n presentan problernas
diferenciados en cada sujeto, pero siempre
como pade de un objeto total: la longue.

4. La aplicaciOn de un enfoque totalizador y
dialéctico en procesos de ensetianza de len-
guaje-lengua, permite comprender la interac-
don sujeto-alumno, objeto-lenguaje:

5. El sujeto-docente adquiere un papel relevante

Notas

1. "Aportaciones de Jean Piaget al estudio del lenguaje
en procesos educativos". Ponencia presentada en
Pedagogia90"Encuentro de educadores pot un mundo
mejor" en La Habana, Cuba, febrero de 1990.

2. Informs de la reunion organizada por la OREALC-
UNESCO como parte de los trabajos de la Red
PICPEMCE. Ciudad de Mexico, octubre 1989.

3. A excepciOn del Libro Integrado para 12 y 22 aiio de
educaciOn primaria.

4. "Fundamentos teorico-metodologicos para la cons-
trucciOn del conockniento" (Informe de InvestigaciOn).
Documentos de InvestigaciOn Educative N2 3. Mexico,
UPN, 1988, p. 150.

en una perspectiva epistemolagica de los pro-
cesos educativos.

6. La coherencia de los planes y programas para
la formaciOn de docentes --en relacion con el
lenguaje-- con los planes y programaspara los
diversos niveles educativos, puede contribuir a
abatir los problemas actuates relacionados con
el lenguaje.

7. La formaciOn de docentes, orientada por proce-
sos de investigacion, permite identificar pro-
blemas educativos reales y proponer attemati-
vas de soluciOn.

8. La formaciOn integral de docentes --tanto en
proceso de formacion corno de actualizaci6n--
es una vfa paratransformar la práctica docente
y resolver problemas do longuajo on el
Ambito oscolar.

5. lbidem.

6. Universidad Pedagógica Nacional. Proyecto de
Maestrfa en EducaciOn. Mexico, 1987.

7. Programa, antologia, instrumentos de evaluaciOn, en
arch ivo.

8. Organizados y sistematizados mediante el analisis
yla interpretaciOn de los diversos instrumentos aplica-
dos, en archivo.

9. Proyecto de Arm Sabético, Sara Sanchez S., 1991-
1992.
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rROCESOS DE LECTO-
ESCRITURA EN SEGUNDA
LENGUA: RESULTADOS
PRELIMINARES DE
UN ESTUDIO EN LAS
ESCUELAS BILINGUES DEL
VALLE DEL MEZQUITAL
(MEXICO) 1

NORBERT FRANCIS

Investigadorasociado, Proyecto de InvestigaciOn:
EducaciOn indfgena biling0e/biculturat Ana lisis y
desarrollo de instrumentos de evaluaci6n en la
adquisici6n de Ll y L2. Universidad AutOnoma
Metropolitana.

a alfabetización presenta desaffos especiales a la
mayorfa de los alumnos hablantes de una de las
56 lenguas indfgenas. Independientemente del
model° de educacidn iIingUe que se adopte, el
nino, cuya lengua materna no es el espaiiol, se
enfrenta desde muytemprano con la necesidad de
trabajar con textos en su segunda longue (L2).
Inc luso cuando la enselianza de la lecto-escritura
se inicia en su primers longue (L1), la transiciOn
al uso predominante o exclusivo del espafiol se
efechia en los primeros anos de la primaria.

Este inform presenta los resultados prelimi-
nares de una investigacion sobre la adquisicidn de
la lecto-escfitura en dos comunidades de habla
hiian'hfiti del Valle del Mezquital, en el Estado de
Hidalgo. Contiene las primeras impresiones y re-
flexiones sobre nuestras observaciones, anterio-
res a un analisis mas acotado y cuantitativo.

1,4
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Problemitica de la adquisicidn
de la lecto-escritura en U

Varios interrogantes e hipotesis han surgido de la
practice atfab .tizadora en la educacion bilingile en
los tiltimos ailos debido al creciente reconocimien-
to por parte de educadores y lingaistas del cardc-
ter plurilingüe y pluricultural de casi todos los
pafses del continente. Un factor que siempre
debemos tomer en cuenta al retomar y estudiar las
experiencias de la alfabetizaciOn bilingile de otros
pafses es que las situaciones sociolingidsticas
son sumamente diversas. Pero, al reinterpretar la
evidencia de una variedad de contextos, busca-
mos los hilos te6ricos que pueden sugerir pistas y
nuevas perspectives; que pueden empezar a re-
veler las relaciones esenciales, e incluso los pro-
cesos universales de la lecto-escritura. Leer y
escribir son usos particulares del lenguaje basa-
dos en facultades comparlidas por todos los seres
hurnanos norrnales (y excluyendo todas las de-
mas especies). Representan una capacidad basi-
ca, independiente de la culture, circunstancias
hist6ricas, sociales, etc. La interaccidn dinamica y
muttidireccional con estosfactores determine toda
una gama de variacion en el desarrollo y la compe-
tencia del lenguaje en todas sus expresiones y
funciones. Precisamente, la investigacion sobre la
adquisicion de la lecto-escritura y su uso natural
por lectores competentes, ha identificado ciertos
procesos que se manifiestan a travds de las con-
diciones de lengua, culture y tipo de escritura.

La presente discusiO se inscribe dentro de un
proyecto de investigaciOn mas amplio sobre la
relaci6n entre el bilingaismo y la adquisician de la
lecto-escritura en la educacion indfgena.

En las comunidades de habla Man'hfiti se ha
registrado un alto grado de bilinguismo donde la
lengua indigene ha podido conserver ciertos espa-
dos, sobretodo los espacios asociados con la vide
familiar y las actividades tradicionales. El uso
social del hfian'hfiti no se restringe a los ancianos,
sino qua representa un medio de comunicacion
generalizado en todas las edades. Sin embargo,
distintos estudios sociolingrnsticos han senalado
no solo una marcada asimetrfa de funciones entre
el espanol y la lengua indfgena, sino también la
evidencia del gradual, pero inexorable, desplaza-
miento del hfian'hfiti. Esta es una situacion de
diglosia conflictiva (Mulioz y Hamel, 1981), ya
que por el "prestigio" y la amplia utilidad del
espanol, la lengua dominante "invade" dmbitos
antes reservados para el hfian'hfiti. Se impone
sobre la lengua aut6ctona en contextos donde

0
E dsta fácilmente podria satisfacer todos los requisi-
32 tos de la expresividad y la comunicacidn explfcita.

En algunas comunidades ya se ha noted° una
clara pérdida del uso y la competencia en htian'hii0
entre la poblacidn infantil. Esta relackfm asimétrica
se ref leja en las escuelas donde, independiente
mente del grado de competencia en espanol de
parte de los alumnos, la lecto-escritura se introdu-
ce en la 1.2 (de la Garza et al., 1982).

A continuaciOn se hard una revision breve de
la practice y la teorfa de la alfabetizacion en
diferentes tipos de programas bilingaes; algunas
observaciones acerca de una primera aplicaciOn
de las evaluaciones en el campo; y ua discusi6n
sobre direcciones y oportunidades pare futures
investigaciones.

Un marco tecirico:
transferencias y "cortocircuitos"

La investigaciOn lingafstica, particularmente sobre
andlisis del discurso y comprension del texto, ha
tenido un gran impacto sobre las concepciones de
la lecto-escritura. Dos aspectos se perf ilan como
pertinentes al tema:

1) La tradicional distincion entre la lengua oral y la
escritura se relativiz6, dando lugar a un enfcque
que senal6 continuidades importantes entre las
dos modalldades: Una perspective más untficada
permiti6 descubrir ciertas caracterfsticas que ha-
bla y lenguaje escrito comparten. Se cuestion6 la
dicotomfa tajante entre procesos "pasivos" y "ac-
tivos" y se tom6 nota de las interacciones y la
interdependencia entre todos los procesos del uso
del lenguaje (Bymes, 1987). P.e., ahora se reco-
noce que la lecture no es un proceso estrictamente
visual que depende de la redecodificacion de los
sonidos del habla. Y lo que es tal vez mas impor-
tante, parece que exists una estrecha relacidn
entre ciertos usos del lenguaje en el discurso oral,
que se caracterizan por un enfoque que trasciende
el contexto inmediato, y la adquislciOn de la lecto-
escritura.

2) La lecture no se puede concebir como un
proceso unidireccional, sino como una interacciOn
donde el lector crea y reestructura activamente el
texto a part r de todo un almacén de conocimientos
previos, expectativas, y competencies que hacen
posible el funclonamiento de estrategias de corn-
prensiOn. Dichas estrateglas no registran pasiva-
mente el texto, sino que lotransforman en informa-
ciOn asimilable.

Lon esta Mee de especulacion te6rica se
relacionan los resultados de la investigacion sobre
el bilingilismoque han sugerido nuevaspespectivas
para la educaciOn multicuttural y
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1) La interdependencia de competencias entre la
L1 y laL2 posibilita la transferencia de estrategias.

2) El alumno, al trabajar en su 12, no tiene que
recapttular el desarrollo de habilidades adquiridas
en la primera. Restringir la introducción de activi-
dades en la lecture y la redacci6n, p.e., a un orden
"natural" (postergarlas hasta despuds de dominar
las "destrezas orales") no facilita ni la tecto-escri-
tura ni la adquisicion de la

En todos los contextos bilingOes, la escuela
toma decisiones programaticas en cuanto a la
distribucion de las lenguas en la ensefianza de la
lecto-escrttura, desde la completa exclusion de la
lengua materna de los alumnos, hasta el manteni-
miento de la L1 al lado del desarrollo progresivo de
la 12. No es el propOsito del presente informe
abordar este importante y mullifacético tema con
toda su complejidad, sino enfocar sOlo un aspecto
de la cuestion: LCuatles son las diferencias en el
proceso de lecture y comprensiOn en Ll y 12?
LCudles son los problemas particulares que expe-
rimenta el alumno cuando se enfrenta con la tarea
de leer en una lengua que todavfa no domina?

En todo caso, es necesario identificar el perf ii
del "lector en L2" que es pertinente a la discusiOn.
Por un lado, el alumno bilingue que ya demuestra
un alto nivel de competencia educativa y proficiencia
académica en L2 (si bien son claramente no
nativas) es de poco interés puesto que el proceso
no difiere de la lectura en lengua materna, en
ningtin aspecto importante. Por otro, la alfabetiza-
don inicial en una lengua completamente desco-
nocida para el alumno, sin nociones de , escritura
en su Ll es pedagogicamente inaceptable (salvo
tal vez en casos excepcionales de lenguas sin

ninguna representaciOn grafica). Nos interesa,
más bien, las situaciones intermedias donde la
adquisiciOn de la 12 todavfa estd en una etapa
inicial. En este caso, el dorninio de las estructuras
gramaticales, el léxico, la competencia discursiva,
etc. son parciales, y el uso normal de la lengua es
diffcil en todas las sttuaciones comunicativas.

Una lfnea de investigaci6n, que ha resuttado
bastante productiva, aparece en los estudios so-
bre la comprensi6n de lecture en programas de
Inglós come Segunda Longue (ISL). A pesar de
que una gran parte de estos estudios se refieren a
la lectura en 12 con sujetos universitarios, los
resultados sefialan procesos similares o andlogos
a los que se han registrado con nifios. Esos
trabajos han contribuido a la construccion de Una
teorfa general de la lectura en L2, y a los procesos
de comprensiOn del texto en general.

Aunque la definiciOn de la lectura como una
construccion interactiva del significado, %Wide para
la comprension en Ll , se puede extender a la L2,
se tornan evidentes importantes distinclones:

1) De acuerdo con las circunstancias, el control
sobre la estructura del significado de un texto
puede ser mas o menos tentativo en la 12. Asf, las
estrategias que emplea el lector pare descifrar se
dan a un nivel menos automatico. Con frecuencia
hace falta un esfuerzo.consciente para analizar
una estructura que en la Li se capta sin ninguna
atención a la forma.

2) La pronunciaciOn (redecodificaciOn al sonido)
no siempre le da al lector una clave para el
significado.
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3) Existe la tendencia, de parte del lector en L2, de
procesar o fijarse en mucha más informed&
visual del lenweje puesto que no aprovecha con
facilidad la redundanda natural del lenguaje como
en su L1. La decodificacion, que en la lecture
eficiente en L1 procesa unidades cada vez más
grandes del lenguaje, tiende a concentrarse en los
niveles inferiores (Phillips, 1984). Algunos investi-
gadores, al trabajar con varies aplicaciones de
andlisis de "miscues" (Reading Miscues
Analysis), han sugerido que la competencia en la
L2 afecta las estrategias de lecture. La interacciOn
entre la informed& textual ("procesamiento as-
cendente") y el conocimiento previo ("procesa-
miento descendente") es fluida y eficiente con
alumnosavanzados en la L2. Leen como hablantes
nativos en la medida en que utilizan al maxim las
estrategias de selecciOn, predicci6n, confirmed&
y autocorrecci6n. Su control sobre el lenguaje les
permite trascender de la decodificación de f rag-
mentos del discurso, y "trocear" el texto, procesar
segmentos globales, facilitando asf la compren-
skin.

Por otro lado, alumnos con una competencia
incipiente en la L2, con una lecture mas lenta,
dependen demasiado de un procesamiento as-
cendente y local pare la identificaci& de palabras,
y la construcci6n del significado. La "interferencia"
de su competencia parole! en L2 resulta en un
"cortocircuito" de estrategias eficientes. En otros
terminos, la prof iciencia en la L2 limita la interaccion
entre el lector y texto (Barnitz, 1986). Una posible
explicaciOn es que el alumno que lee en su L2, que
todavfa no domina, le. exige demasiado a su
capacidad de procesamiento pare poder evocar y
poner en marcha sus esquemas de asimilaci& y
comprensi6n.

Sin embargo, otros investigadores han sea-
led° que el conocimiento previo apropiado, o "es-
quemas inducidos", pueden compensar el efecto
de una proficiencia limitada en laL2. La compren-
si& de textos en L2 no depende de una manera
"parasitaria" del dominio de las estructuras de la
lengua. Asf, muchos de los problemas que expe-
rimentan los lectores en su L2 se deben mds a
deficits de conocimiento (no poseen los esquemas
que corresponden al texto), y no a deficits
lingufsticos en sentido rest ringido. 0, en el caso de
contar con los esquemas apropiados, no son ca-
paces de evocarlos o manejarlos adecuadamente
(Hudson, 1982). Se sefiala que (a proficiencia en
12 no es una categorfa fija y estdtica. Facilitar el
acesso a, o inducir, un esquema purtinente corn-
pensa las deficiencies en el control de la lengua. Y
viceversa, una fella en el procesamiento del nivel

5 superior puede repercutir negativamente en la
34 habilidad de decodificar en el nivel local.

Goodman y Flores (1984) han resumido va-
ries investigaciones sobre la lecto-escritura con
niños bilingues, y difieren del modelo que
conceptualize la escritura como una transcripcion
del lenguaje oral, y la lecture como una
recodificacion del habla:

1) En ciertas circunstancias, la lecture puede
adelantarse a la adquisici& de la prof iciencia en la
expresiOn oral en L2, y desarrollarse paralela-
mente con habilidades receptivas en general. MI
la lecto-escritura puede desempefier un papel de
apoyo pare la adquisiciOn de la L2 en general.

2) Si la escritura en la L2 del a/limno este presente
en el entomo, y satisf ace necesidades funciona-
les, no hay raz6n para postergar su aprendizaje
haste lograr un nivel hipotético de competencia
oral. Los alumnos van a interactuar con (a escritura
y construir significado a par* de su nivel de control
sobre la L2. Incluso varios aspectos superficiales
del lenguaje, como la varied& dialectal o la pro-
nunciacion no native, representan factores corn-
pletamente marginales en la construcciOn del sig-
nificado.

3) En contextos bilingiles, la brecha entre el con-
trol receptivo y productivo es mas marcada. No
podemos dar por hecho de que lo que el alumno
puede reporter es una fiel indicacion de lo que
comprendi6.

Aparentemente, la investigaciOn sabre la lec-
ture en L2 ha producido resultados contradicto-
rios, que representan dos perspectives distintas.
Por un lado, estan los estudios que ul enfatizar el
factor de proficiencia en la L2 como determinante,
se asocian con la predominancia de estrategias de
nivel inferior en la lecture; y por otro, estan los
investigadores que enfatizan los procesos
"descendentes" y el papal del conocimientoprevio
(Block, 1986; Hudson, 1982).

Pero un modelo interactivo de la lecture
concibe el proceso de comprensiOn como un ciclo
continuo entre el procesamientodescendente (las
predicciones basadas en el acceso a los esque-
mas previos y las expectativas del lector), y el
procesamiento ascendente (la decodificación de
unidades locales del lenguaje). La comprensi&
exitosa requiere que el lector cambie constante-
mente su modo de procesamiento acomodendose
a las exigencies partioulares del texto y la situa-
don P.e., asf como una dependencia de la
decodificaciOn de unidades mfnimas del texto
"empantanard" al lector en una serie de fragmen-
tos aislados del discui GO, una dependencia exce-
siva en el procesamiento descendente obstaculi-
zard la comprensi6n (Carrell y Eisterhoki, 1983;
Carrell, 1987). El segundo problema se ha deno-
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mined° "interferencia de esquema". Por cierto, la
comprension de cualquier discurso serfa imposi-
ble con base en un procesamiento solamente
impulsed° por el conocimiento previo. La corn-
prensiOn depende del funcionamiento global y
simultáneo de todos los niveles del lenguaje escri-
to, y su contexto situacional.

Tampoco nos debe sorprender el hecho de
que bajo condiciones optimas (la evocación o
induccion de esquemas peninentes), lectores en
L2 puedan activar y poner en marcha estrategias
de alto nivel, obteniendo como resulted° la corn-
prension de textos que contienen una gran canti-
dad de estructuras ling0fsticas que van más alld
de su proficiencia. Estos resultados son plena-
mente compatibles con las hip6tesis de
interdapendancia lingufstica y de la Compe-
tencla Subyacante Cormin (CSC) postuladas
por Cummins (1980; Roller, 1988). Los estudios
comprueban que en los sujetos que ya contaban
con una proficiencia bien desarrollada en lecture
en su lengua matema, se puede lograr la compren-
si6n de textos en una L2 aun cuando posean
escaso dominio de las estructuras gramaticales
de esa 12. La transferencia de estrategias eficien-
tes de comprension de su L1 (uso del cdntexto, la
predicci6n, el manejo flexible de marcos y esque-
mas, la competencia discursive, la adivinanza,
etc.) compensard un nivel incipiente en el dominio
de la 12. Representa un fenomeno analog° a la
capacidad, de parte de un principiante, de corn-
prender lenguaje altamente contextualizado don-
de el mensaje cuenta con toda una serie de claves
sttuacionales. Son predisamente las proficieficias
asociadas con la competencia discursive (la cape-
ceded de construir coherencia y reestructurar las
proposiciones de un texto) las que se transfieren
de una lengua a la otra con tanta facilidad. P.e.,
estudiantes que se encuentran en la necesidad de
consulter materiales en una lengua extranjera han
reportado esa extraria InsaciOn de poder leer y
comprender textos, a poser de un escaso conoci-
miento de ese lengua. Si el lector estd familiarize-
do con el tema, se dan altos niveles de compren-
siOn.

Hab la, escritura y construcción
del significado

Forza- mente, la situacion es distinta, en algunos
aspectos clues, con neolectores infantiles. La
caprIcided de transferir estrategias de nivel supe-
rior, j poder aprovechar al máximo el conocimien-
to previo en la lecture enL2, es una consecuenria
de anos de experiencia en la construccion .iel
significado (leyendo y comprendiendo textos). Cla-

ramente, el neolector no cuenta con estas compe-
tencies cuando se enfrenta con un texto en su L2.
Y podrfamos plantear que se aplicarfan los facto-
res asociados con el "conocircuito". 0 sea, no se
ponen 'en marcha estrategias naturales de corn-
prension, producto del manejo no consciente y
automatico del lenguaje.

Inevitablemente, sin poder aprovechar la re-
dundancia natural del lenguaje (que sf puede
utilizer el hablante nativo), el procesamiento de un
texto enL2, por parte de un neolector, se orientard
hacia fragmentos del discurso (palabras individua-
les y haste grafemas). La consecuencia ineludible
de esta tendencia es el sobrecargo de la capaci-
dad limitada de la memoria a corto plazo y el
resuttado es la perdida de la comprension al nivel
del discurso.

Asf, las investigaciones que a veces sertatan
el factor limitante de la proficiencia lingegstica, y
otras veces demuestran el efecto compensatorio
de referencia, no son contradictories. Al contrario,
reflejan el aspecto interactivo del proceso de lec-
ture; ambas dindmicas estan en juego. De acuer-
do con las circunstancias, las caracterfsticas del
texto, del lector, la situaci6n, etc., va a predominar
uno u otro tipo de procesamiento. Ademds, desde
la perspective metodologica es necesario tener en
cuenta que son demasiados los factores que
interactaan en un acto de lecture en 12 para poder
aislar y manipular las variables con facilidad. En-
Iran en el balance muttidireccional:

1) el conocimiento previo del lector, sus expecte-
tivas culturales, su familiaridad con el gdnero del
texto, etc.;

2) el grado del bilinguismo y el nivel de proficiencia
en la L2; y

3) las caracterfsticas del procesamiento en L1 --qué
tan eficiente es la comprension de lecture en su
lengua matema--.

La hip6tesis del "cortocircuito" o "techo
lingilfstico" postula que la lecture en 12 depende
más del control sobre la estructura sintdctica y
semantica que la lecture en L1. Podemos especi-
ficar que en situaciones donde el lector thiing0e
cuenta con cierta competencia discursive disponi-
ble en su CSC (fácilmentetransferible a la tarea en
L2) dicha dependencia disminuye. Se aproxirna a
cero en circunstancias donde existe una aka
preciictibilidad debido al acceso sin restricciones a
los esquemas pertinentes. SI las competencies
discursivas, asociadas con la prdctica extensive
de la lecto-escritura (asf como los usos
descontextualizados del lenguaje oral) están me-
nos desarrolladas, el control sobre la estructura de
la lengua cobra mas importancia. Aquf, el caso
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prototfpico serfa el alumno de primaria, anatfabeto
en su L1 y con un dominio solo incipiente en la L2.
Entre un caso prototfpico, y su contraparte, encon-
traremos toda una gama de variacidn donde
interactaan no solo factores psicolingafsticos sino
también los de contexto social y cultural.

Pero por ningCrn concepto, el reconocimiento
de la existencia de un "techo lingafstico" en la
lecture implica Ia aplicaciOn de métodos analfticos,
centrados en las unidades mfnimas del texto, en la
ensefianza de la lecto-escritura con alumnos de
primer nivel en la L2. Recurrir a tecnicas mecdni-
cas, y al elercicio de fragmentos del lenguaje, es
un adefacto del modelo "sumersiOn" de la educe-
ckin bilingiie. Como han sefialado varios investi-
gadores, imponer la ensefianza de la lecto-escri-
tura en un idioma en el cual los alumnos no pueden
construir significado más elle de la prlabra aislada,
tiene la inevitable consecuencia de limiter las
actividades de "lecture" a los que son capaces de
realizar Ia repeticiOn, la imitaciOn, el silabeo, la
recite:3On y la memorizacien.

Sin embargo, como sefialan Goodman y Flo-
res, a lecture y la comprension oral son procesos
paralelos, y no hay razOn pare restringir el acceso
a la escritura en L2 en el programa bilingere. La
secuencia tradicional de: 1) adquisiciOn de la
comprensiOn oral; 2) la expresion oral; 3) la adqui-
siciOn de la lecture; y, por (Minx) 4) la expresion
escrita, es artificial y arbitraria. Las modalidades y
destrezas interacttian y se ref uerzan mutuamen-
te.

Resultados preliminares

Las primeras observaciones de actividades de
lecto-escritura con alumnos bilingiies de las co-
munidades del Valle del Mezquital han sugerido
nuevos enfoques (*bre la cuestion de ta atfabeti-
zacidn bilingue. ambién, nos han permitido re-
flexionar sobre las hipdtesis que forman parte de
Ia discusiOn general sobre la lecto-escritura en L2.
En otra ocasion hemos repelled° que, utilizando



metodos de evaluación de tipo interactivo y cuali-
tativo, alumnos de 1° y 6 grado mantfestaron
ciertas competencies discursivas en su redacción
en esparto!, y evidencia de la transferencia de
estrategias de lecto-escritura entre la Ll y la L2
(Hamel, 1992, Francis, 1992).

En la expresión escrita, independientemen-
te del control alcanzado sobre las reglas de ono-
graf fa y puntuaciOn, la gran mayorfa de los 41
participantes pudo reconstruir una estructura na-
rrative a partir de la lecture de un cuento infantil de
la tradici6n oral htian'hful, seguido de actividades
de renarraciOn.

Se procur6 medir grados de coherencla del
discurso. Se consider6 un puntaje máxirno de 18
para el desarrollo de tres episodios, cada uno
marcado por di3tintos estados de animo del prota-
gonista. La mayorfa evidenci6 grados de control
sobre la estructura del discurso que permitio a un
lector independiente reconocer sus reconst ruccio-
nes como una unidad narrative. Con una califica-
don promedio de 8.9, los alumnos se mostraron
capaces de armar un discurso coherente y
comprensible.

En una nueva aplicacion en lengua
con otro cuento, y con la misma muestra, se
registro una actuacion sorprendente: 1) cada uno
de los 41 alumnos produjo un texto. 2) Nadie
escribi6 en espaiiol; todos redactaron como se les
pidi6, en la lengua incifgena, salvo el uso espord-
dico de prestamos. 3) Un examen superficial de
los textos sugiere que varios de los alumnos
pudieron reconstruir per lo Menos parte de la
narracion. El analisis por un hablenite nativo deter-
minará el nivel de estructuraci6n y coherencia de
los textos. Pero lo Ilamativo de la actividad consis-
te en que se logr6 una participaciOn de 100% en las
dos aplicaciones, a pesar de la extrema asimetria
entre las dos lenguas en cuanto a su uso social y
tune& comunicativa en las comunidades del Valle.

En las evaluaciones de comprensiOn de
lecture (lecture en voz alta de un cuento,
"renarracion" independiente de parte del alumno y
"recuerdo provocado") se registraron similares
procesos de transferencia de estrategias. Al en-
frentarse con textos en hrian'hfiLl, algunos alum-
nos se mostraron reticentes, probablemente por
no haberseles ocurrido nunca que su lengua ma-
terna se pudiera escribir. Tfpicamente, comenza-
ron la lecture descifrando el texto sflaba por sflaba,
dandoles el valor fonémico que aprendieron en la
lecto-escritura en espariol. Al Ilegar al final del
cuento, ydespués de haber reconocido el lenguaje
del texto como un discurso que tiene significaci6n,
empezaron a leer con mayor velocidad y fluidez,
evidencia de la comprension. Los maestros que

aplicaron las pruebas reportaron una recupera-
ciOn adecuada del contenido en un mimero signi-
ficativo de casos.

Estas observaciones preliminares represen-
tan resultados parciales e inconclusos. P.e., la
elaboracion de un esquema interpretativo comple-
to depende de la colaboracion de los maestros
bilingOes de la zona. Y comparaciones tanto inter-
nas como externas tienen clue tomar en cuenta
una multiplicidad de variables dif (cites y, en algu-
nos casos, imposibles de controlar. De todas
maneras, este primer ciclo de interpretacion su-
giere una riqueza de materia prima, producto de
registros fntegros y auténticos del lenguaje, que
puede generar otras fuentes de analisis suma-
mente valiosas.

Pero a pesar de sus limitaciones, la investiga-
don ha enfatizado la relevancia de algunos temas
para la discusión teorica en el area de la educacion
biling0e.

Los resuttados de la investigaci6n son claros
en lo que atafie a la interacciOn entre la competen-
cia lingOistica y la contribucion del conocimiento
previo (el acceso a esquemas de asimilaci6n) en
lectores que aprendieron a leer en su Ll , y que
cuentan con estrategias desarrolladas de corn-
prensiOn. Un control no nativo de la L2 puede
fácilmente ser compensado por procesos
"descendentes". Indus°, un dominio marcada-
mente deficiente de la estructura gramatical de la
12 no afectard necesariamente la comprensi6n.
Esto nos recuerdan los estudios de Van Dijk y
Kintch (1983) que setialan que la comprensiOn del
discurso depende más del procesamiento
sernantico. A diferencia de la habilidad de producir
un discurso comprensible, el sujeto puede pros-
cindir de gran parte del analisis sintactico del
lenguaje sobre todo en la lecture.

La familiaridad con el tema y el acceso a
esquemas apropiados pueden tener efectos
compensatorios en un lector, alfabetizado en su
Ll pero con un nivel incipiente en el desarrollo
gramatical y léxico en la 12,; pero, la evidencia
sugiere que ese efecto compensatorio es parciat
Cuanto mas dif fell, lento y no autornatico sea el
procesamiento local (atenci6n consciente sobre la
pronunciaci6n, el significado de palabras indivi-
duates, etc.), menor sera la capacidad disponible
para los procesos ascendentes. Un escaso fondo
lexico en la 11 obstaculizará el uso eficiente del
context() en la identificación de palabras. Un con-
trol de la la sintaxis por debajo del umbral minim°
dificuttará la predicci6n, al nivel de la oraci6n, y la
construcciOn de la cohesion al nivel del parrafo,
etc. La interacci6n entre informaci6n textual y
conocimiento previo se vera afectada en ninos
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recién alfabetizados en su Li, que cuentan con
estrategias de comprensión menos desarrolladas.

La situacion mas caracterfstica en alumnos de
primaria, de un contexto bilingire, es la de un
dominio incipiente o intermedio en la 12, y ningrin
antecedente formal de lecto-escritura en Ia Li. En
este caso, el procesamiento de textos en la L2
presentará condiciones excepcionales. Todos los
enfoques pedag6gicos disefrados para la alfabeti-
zación de hablantes nativos de la lengua del texto
seran insuficientes.

Las implicaciones programaticas para cada
una do las condiciones presentadas son diferen-
tes. Es la ültima la mas pertinente al proyecto

Evidentemente una opciOn es la educa-
ciOn bilingUe que contemple Ia atfabetizacion en

. Sin embargo, del principio de la "ventaja de la
lengua materna" en la alfabetizacion no se des-
prende la necesidad de postergar la interacción
con la escritura en L2 (espatiol). Las limitaciones
del procesamiento eficiente de textos en L2 por
parte de los alumnos principiantes, tampoco impli-
ca una concentracion sobre los elementos mini-
mos del lenguaje antes de empezar a leer textos
Integros y auténticos. La hip6tesis del "cor-
tocircutto" no implica necesariamente la secuen-
cia du habla primero/escritura después. El acceso
a esquemas tanto conceptuales como formales, y
la priorizackSn del conocimiento previo en la lecto-
escritura se aplIcan a todos los niveles y contextos
de adquisiciOn.

La experiencia de los alumnos de habla
hilan'hfizi con la lectura y la redacciOn en sus dos
lenguas sugiere que estrategias de comprensiOn y
competencias discursivas pueden ser transferi-
das con gran facilidad. Resolvieron tareas de
escritura en su Li y demostraron que son capaces
de utilizarla para el desarrollo de prof iciencias
académicas.

Independientemente de su grado de bilingtlis-
mo, son capaces de adquirir estrategias de corn-
prension tanto en espatiol como en hfian'hful. La
fatta de competencia oral en una u otra no implica
la exclusi6n de experiencias e interacciOn con la
escritura en ninguna de las dos. P. e. , )1 acceso, de
parte de los alumnos, a un esquema formal en la
actividad de redacci6n hizo posible un desempefro
inesperado.

Por tittimo, los primeros resultados han sefia-
lado direcciones para futuras investigaciones so-
bre la alfabetizaciOn en contextos muttilingües:

1 ) La interacciOn entre comprensión y conocimien-
E to cultural: c6mo los esquemas cukurales impactan
38 el procesamiento del texto.

2) El analisis de "miscues" en lectores bilingaes:
Cuales son las diferencias y las semejanzas en

la transaccidn entre lector y texto a tray& de
distintos grados de bilinguismo.

3) El estudio de la transferencia de estrategias de
la Li a la L2, y viceversa, en contextos de diglosia
conflictiva y atto desequilibrio entre Li y L2.

Nota

1. El presente trabajo este basado en un estudio de la
adquisición de la lecto-escritura en una comunidad
biling0e del Estado de Hidalgo, auspiciado por la Uni-
versidad Aut6noma Metropolitana y bajo la direccien
del Dr. R. Enrique Hamel.

Se le agradece al Concejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONACYT) para su apoyo al proyecto, sin
el cual la investigación no podria haber sido realizada.
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UNA EXPERIENCIA QUE SUGIERE
UNA PROPUESTA DE TRABAJO:
TALLERES GRUPALES
DE PRODUCCION LITERARIA INFANTIL

LILA WEINSCHEIBAUM

Docente creadora y coordinadora de taileres de
producción literaria infantil.

introducción

Estos talleres tueron disefiados en base a

la experiencia de 20 alias de trabajo en escuelas

primaries' y en talleres infantihas independientes2.

El objetivo que persiguen es modificar la relación

de los nifios con los libros y el material escrito,

para lo cual se busca estimular la lecture

y la escritura de cuentos.

El cuento en la escuela primaria
I,Por qué? y 1,Para qué?

La experiencia de talleres de produce& literaria
infantil, dirigida durante arias a chicos de escuela

primaria para enriquecer su creatividad, se base)

en la convicción de que ayudándolos a relater

o escriblr sus historias se los estaba estimulando,

al mismo tiempo, a leer.

Los chicos van armando sus estructuras de lenguaje

con la legica necesaria pare hacerse entender

y poder participar en el mundo de la comunicación

oral. Con el devenir del tiempo, y con los estimulos
que reciben del media antiente, incrementan

su vocabulario y adquieren mayor precision

en la forma de expresarse. El uso del lenguaje

que vienen haciendo desde la cuna, estd referido a
la necesidad de expresar vivencias o de manifestar

voliciones que forman parte de un contexto.
Se entiende lo que dicen cuando su pensamiento

lOgico apoya la ilaciOn y la coherencia de lo que
desean expresar.

Los objetivos de socializaciOn que propone la etapa
del Jardin de lnfantes, se cumplen cuando se alienta
a los chicos para que relaten las experiencias vividas,

delante de sus pares. Los mas timidos se van

atreviendo poco a poco y, en situaciones normales,

todos participan, opinan y dicen lo suyo. El desarrollo
gradual de las posiblidades de comunicaciOn es
uno de los propOsitos importantes de esta etapa.
Luego comienza la alfabetizaciOn.

Sin desdefiar el uso de modelos, que introducen

los distintos tipos de discurso al aprendizaje

del lenguaje, hay ya un gran nürnero de escuelas
que consideran el cuento como herramienta noble

de trabajo, y lo han incorporado dentro del horario
de rime.

6 17

Cuando envezamos a trabajar, con el equipo
de docentes que me acomparb, entendimos que

la adquisición y el afianzamiento de la lengua escrita,

1
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pueden facilitarse privilegiando el uso de cuentos:
los cuentos escritos para esa edad y los que los nifios

son capaces de producir cuando se estimula

su imaginación con recorsos adecuados a

sus intereses y sus posibilidades. El relato

de sczuencias completas, se va enriqueciendo
y perfeccionando paulatinamente , y cuando emplean
este mecanismo, es más *it entenderlos y ayudarlos

a estructurar su lenguaje.

La plctica que se comenta, forma parte de
una metodologia de interacciones. A través
de cuentos leidos a los nifios, en una primera etapa

y que luego leeran por si mismos, entran en contacto
con modos de expresión, modismos y un vocabulario

diferente del que escuchan a diario. Un buen
conocimiento del idioma les permitird disfrutar de todo

tipo de material escrito, al tienpo que pod* vincularse

mejor a un mundo que, dia a dia, los desafia

con nuevos avances tecnológicos.

Los trabajos que siguen, son una muestra de cOmo
se sienten frente a un material que les gusta y por

el cual sienten respeto y, tambian, con qua placer

producen sus historias, alentados por una consigna,
generalmente surgida despues de la lectura de

un cuento.

El Oftimo ejernplo fue realizado por los chicos

de primer grado de una escuela municipal. Aunque
en esta oportunidad no se alent6 especificamente
(a elaboraciOn de un cuento, es significativo lo

que comentaron motivados por las leyendas peruanas

y coma lo escribieron.

Relic) de una experiencia

Taller independiente:
Coordinación:
Participantes:
Docente:
Fecha:

Escuela Ram& Castilla
Lila L. Weinschelbaum

Alumnos de 1 er. grado

Rosa M. Gagliardo

24 de agosto de 1989

Consigns: "El cOndor se quiso hacer amigo

de un zorro pero..."

Se relat6 a los chicos una historia elaborada a partir
de tres leyendas folklOricas peruanae: a) "La amante

del cOndor", de Jost Maria Arguedas; b) "Rutsi,

g el pequefio alucinado", de Carlota Carvallo de Nufiez

y c) "El puma y el zorro", de Arturo Jimenez Borja.
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El primer relato hablaba de Rutsi, el indiecito

quechua, peruano, amigo de todos; del cOndor que

rapt6 a la princesita, hija de los reyes, para casarse

con ella y de Khenti, el picaflor que prometi6 a
los reyes salvar a la princesita.

Empec6 contando que el picaflor lleg6 una noche

hasta el nido del condor, en las attas cumbres,
blancas y heladas y advirtiO a la princesita que

estuviera lista poroue la Ilevaria de regreso a su casa.

La nifia no podia creer que el pequofio picaflor tendria

fuerzas para hacerlo, pero Khenti la tranquiliz6 y le pidi6

simplemente que cerrara los ojos.

Cuando los abrio estaba en el palacio, con sus padres.

Khenti expuso su plan a los reyes, pidiandoles

que escondieran a la princesita y volvi6 a la montafia

a buscar al cOndor.

Lo encontr6 furioso por la desapariciOn de quien

al consideraba su prometida. El picaflor trat6

de calrnarlo y lo invit6 a seguirlo paramostrarle dOnde

estaba escondida la niria.

Volaron entre los picos altos y amenazadores y,

al pasar por un desfiladero, el picaflor, tan pequefilto,

se meti6 dentro de un agujero tan chiquitito en el que

sOlo al podia entrar. El cOndor agftaba sus enormes

alas para mantenerse en el aire. El ruido que hacla

con eso y con sus graznidos amenazando al plcaflor

era terrible. Era seguro que en cuanto el pajarito

se dejara ver, lo mataria.

Desde su escondite, muy campante, Khenti le grit6

que si queria verlo, abriera bien el pico. Cuando
lo hizo, el pajarito pas6 a través del cOndor y saliO,

veloz como un rayo, por entre las plumas de su cola.

Khenti regresO al palaclo, y para seguir con su plan,

esta vez pidiO a los reyes que le prepararan aji

picante bien molido. Lo meti6 en una boisfta y, antes

de salir en busca del candor, recomend6 a los reyes
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que tuvieran preparado, para su regreso, un gran

tacho de agua hirviendo.

Cuando el cOndor lo vio, se puso a perseguirlo,

y el pajarito vole directamente hacia el desfiladero.

Al If votvie) a meterse en su escondtte, ante la furia

de su contrincante que sOlo podia introducir la punta

del pico en tan pequerio ortficio.

El picaflor lo provocaba para que mirara por
el agujerito. Y, en cuanto el cOndor acerce) los ojos,

el pajarito sopl6 con todas sus fuerzas el aji picante,

haciéndolo aullar de dolor y encegueciéndolo.

Asf pudo salir del agujero con el cOndor, rabioso,

detrás de él, tratando de adivinar a cada momento

por dOnde andaba ese pequefio demonio.

Al Hagar a destino, que justamente era el palacio,

el c6ndor fue recibido con una Iluvia de agua hirviendo

con lo cual se aleje) para siempre, llorando de dolor

y de bronca.

Acomodado sobre un peiiasco, con los ojos todavia
doloridisimos, escuctuff el silbido de Rutsi, el niiio

amigo de todos los animates, que venfa por el sendero

y, luego de narrarle su historia, le pregunto si crela
que habia sido justo el picaflor.

(LOLA le habrá respondido Rutsi?)

La segunda historia, del zorro y el puma, narraba
cOmo el zorro robaba, todas las noches, una oveja

del rebaño del Indio Quechua y que cuando aquel

finalmente lo descubriO, lo at6 a un drbol,

para azotarlo cada mariana, antes de salir a hacer

pastar su rebatio.

Asf esfaban las cosas y el zorro no aguantaba mas
los castigos del Indio, cuando una noche apareci6

por ahf un puma hambriento. Ya estaba a punto

de echarse encima del zorro para devorárselo,
pero este lo atajO explicAndole que si tomaba su lugar,

atado al Arbol, cada mariana recibirfa, para su sustento,

una sabrosa oveja.

Le aclar6 que él estaba alli porque no aceptaba

casarse con la hija del Indio, pero que este,

para convencerlo, le trala diariamente ese desayuno.

Al puma se le hizo agua la boca. Desat6 al zorro

y se del() atar por ague!.

Al amanecer se levant6 el Indio y comenz6 a azotar

al animal, entre las sombras del dia aim dormido.

Los rugidos que oy6 lo hicieron darse cuenta de

su error y huyO aterrorizado.

Cuando logrO zafarse, el puma sali6 disparando,

decidido a destrozar al zorro alli donde lo encontrara.

Lo divis6 al lado del arroyo y, cuando ya le sattaba

encima, el zorro lo detuvo con su astucia, mostrandole

que serfa mas (Ail que se asociaran y cazaran juntos.

El puma, un poco receloso al principio, terminO

por aceptar la propuesta, advirtiendo al zorro que
no toleraria más engatios.

Una vez que tuvieron la primera presa, la arrastraron
al lado del arroyo y el zorro sugiri6 que estarfan

mas tranquilos del otro lado.

El puma pens() que el zorro tenia razOn, pero todos

sabemos que a ninguna clase de gato le gusta
ballarse y mucho menos, nadar en un arroyo.

El zorro no le dio tiempo para arrepentirse y le asegurO

que una vez que hubiera dejado el Ibanquete" en
la otra orilla, votveria para ayudarlo a cruzar.

Por supuesto que cuando terminO con su festin,

se acomod6 para dormir una regia siesta, seguro de
que el puma no podia atravesar el arroyo y alcanyarlo.

Esta vez el puma rugiO de odio y se jurt que
no volveria a dejarse engear.

Durante dfas recorrie) el monte. Cuando lo vio,

contra el cerro, el zorro se puso a mirar hacia la cima.

Sin renunciar a atrapar a su enemigo, el puma no
pudo con su curiosidad y preguntO al zorro por qué

miraba hacia arriba. El zorro invent6 de inmediato

que, como el cerro estaba a punto de caer, él queria

cavar un gran pozo en el que se pondrfa a satvo
y lo cubrirfa con ramas, para protegerse. El puma

se ubic6 al lado del zorro y corneae) a cavar
a gran velocidad.

Cuando el toyo que habian hecho estuvo Wen

prof undo, el zorro empujO al puma, y tap6 la entrada
con una piodra enorme.

Mientras lc hacfa, una melodia familiar Ileg6

hasta sus nidos. Y ya habrán adivinado que era,

ni mas ni menos que el silbido de Rutsi, que venia
por el caminito, acompaliado por el picaflor.

Al ver al zorro, Rutsi le pregunt6 que hada y antes

de escuchar la respuesta, Khenti le advirlO que tuviera

cuidado porque los zorros son mentirosos (taimados).

Rutsi escuchO la historia y de inmediato pens() que

del mismo modo que habia engaiiado al puma podria
hacerlo con el.

6 i. ) 9
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Después del relato de las dos historias, que se hizo

en dos etapas, con el recreo de por medio, iniciamos
el debate.

Rosita, la maestra, fijd papeles sobre el pizarrOn,

por encima del afiche que mostraba la cabeza de

un cacique Inca, coloeado desde la iniciación

de la actividad. Esta imagen me habfa servido para

ubicar a los chicos cuando yo les hablaba de

"los reyee y de "la princesita" (modificando
la imagen habitual de los cuentos de hadas
con sus reyes de tipo ario).

Con el primer comentario sobre el cOndor

y su proceder tuvimos la participaciOn animada de

los chicos, que querfan hacer escuchar sus epiniones.

Rosita iba escribiendo los anodes, que fueron
los siguientes:

Julian: dee que el condor se Ilev6 a la princesa y (que eso)

esta mal.

Mariano: No podfan ser amigos porque el cOndor es malo.
Pablo: Estaba enfurecido el condor.

Nil& La pnncesa querfa ver a su mama y su papa.
Alejandre: Lo mismo que dijo Ni Ida.

Julian: (la zorra) era viva, se comi6 las ovejas sola.
Mariano: (era) egofsta.

Miguel: El picaflor les dijo al rey y a la reina que salvarfa
a la princesa, pero no sabfa clOnde estaba hasta que

escuch6 su Ilanto y la Ilev6 con 61 hasta sus padres.

Alejandro: El cOndor la buscaba y el picaflor lo Have) hasta

F. una cueva.

Lola: El picaflor pica ajf, el cOndor mete el pico

y el picaflor le dice que abra bien el pico y la cola.
gg Julian: (el picaflor) les dijo a los padres que escondan (a)
44 la princesa.

Mariano: (el picafior) pidid ajf a los padres.

Silvia: El c6ndor qued6 ciego y sigui6 al picaflor. Y sin ver
lo sigui6.

Jullin: (los reyes le dijeron) si vos te vas, nosotros
te sacamos el problema que tenes en los ojos, pero
si volvés, ipobre de vos!
El condor se fue y se encontr6 con Rutsi y el picaflor.

Miguel: El cOndor sali6 disparando. Se encontraron (el)
con el zorro y Rutsi no acept6 ser amigo del zorro
porque era miserable, malo, egofsta, robaba, (era) ladr6n.

Todos: Los amigos eran Rutsi y el picaflor. El puma
quedd en la cueva.

Luego de esta actividad, la maestra siguit5 trabajando

con los chicos, sobre el tema, en diversas oportunidades.

En equipos formados segtin la voluntad de

los mismos chicos, compusieron relatos o esquemas
de la trama y armaron con ellos un pequetio librito.

Sobre cartulinas de colores, utilizando materiales

de desecho, también preparon "collages" de acuerdo

con la visiOn plástica que tenfan del tema.

Se transcriben los textos, segim pueden leerse en
el Iibrito:

Texto I
El rey y la reina Iloraban, Iloraban juntos.

El cOndor se la Ilevaba a la princesa y el picaflor la salve)
a la princesa.

El picaflor le tinS at ajf y el condor quad() ciego.

Y los papas quedaron felices.

Miguel Cocco

Texto 2
En el castillo existfa una reina y tambien un rey
y una princesa.

Y un dfa vino el °Moor y se Ilev6 a la princesita.
El castillo era alto y el picaflor escuch6 los Ilantos



y la 1430 al castillo y los padres estaban contentos.

Y el picaflor le pidi6 ajf picante al rey y se lo tir6 en
los °jos y la salv6.
Y fueron muy fences.

Julian Estavas y Mariano Jorge Ganado

Texto 3
La oveja es finda y blanca.
Me gusta cuando sale el sol.
El condor vive en la montatia.
El pasto es verde.

Natalia Ruiz y Tamara

Texto 4
El ley esta llorando porque el cOndor le aganb

a princesita. El condor esti en la montafia.
El picaflor le salv6 a la princesita.
El condor se fue.
El picatlor le tir6 ajf picado, at cOndor qued6 ciego.
Quedo libre y feliz con su papa y su mama.

Gastan Ruiz y Pablo Willer

Texto 5
El condor la Ilev6 a la princesa al nido.
El rey le dijo: si te vas por un mes yo te saco el problema
que teats en tus ojos.
La princesa estaba en la montafia.
El picaflor le dijo al c6ndor abrf la boca y abrf la cola
y el picaflor sae) por la cola y por la boca.
La princesita qued6 fibre y feliz con su papa.

Nilda Ramona Diaz y Natatia Solodad Percig

Taxto 6
En las cimas de las montafias estaba el cOndor y en
las cimas de las montartas estaba la princesa, y el picaflor

escuch6 que la princesita estaba llorando y fue a salvada
y pudo satvada y despues se Waren al castillo.

Y los papas estaban contentos y el picaflor le pidi6 ajf
y se lo tiro en los ojos al candor.

El cOndor se fue porque tenia ajl en los tilos y la princesita
estaba oontenta con sus padres.

Martin Fatone y Lucia Marconi

'
ro "Yr.

Text° 7
Habfa una vez una princesa y el condor la quart a agarrar.
Y la UM aniba de la montafia. Y el picaflor la salv6.
Y le tir6 ajf y quad() ciego.

La mincesa quadri libre y feliz con papa y mama.

Rodrigo Israel Vargara y Nicolis Minn

Taxto 8
La oveja estaba en el establo.

La zorra engan6 a la oveja.

el condor volaba.

Lucia y Gonzalo

Taxto 9
El cOndor buscaba a la princesa y se subleron a
las montatias y pisaron los pastas.

Natalia Soladad Laugh) y Alejandro Ancillotti

Notas

1. Docente en el Instituto F.F. Bemasconi. Co4undadora

y Directora del Colegio Tarbut (Olivos, Buenos Aires).

Directora de la Seccion Oficial de Castellano de
la Escuela Hebrea de Educaci6n Integral "J.N. Malik"
(Barrio de V. Sahores, Capital).

2. Creadora y coordinadora de los Talleres de
ProducciOn Literada Infantil: "Leamos mas cuentos",
"Cuentos propos y de los otros" y de "La galletita flustrada"

del Centro Cultural General San Martin de la Ciudad
de Buenos Ares. Creadora y coortiinadora del
"Espacio centrito" (Primera aproximaciOn a

un Centro cultural, para chicos); Centro Cultural
General San Martin de la Ciudad de Buenos Aires.

3. Bravo Villasante, Camen (1966) Historia y Antologia
de la Utvatura Infantil lbsro Amsdcana, tomo II.
Madrid: Editorial Doncel.
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EDUCAcA0 E REALIDADE

Faculdade de Educagdo

Universidade Federal

do Rio Grande do Sul, Brasil
V.18, 1, enero-junio 1993, 100 pags.

Este nilmero de Educacio
Builds& gira en tomo de la
"construccion del conocimiento", en
relacion con tres autores cuya
incidencia en la politica de

escolarizaciOn brasilefia es
considerada preponderante a lo largo

de este siglo: Marx, Piaget, Freire.
Los trabajos presentados desarrollan,
desde distintas perspectives, un
analisis crftico de los alcances de las
propuestas tedricas de los autores

mencionados.

El objetivo que se persigue con esta
selecciN de trabajos es hacer que los

educadores tornen conciencia de la
naturaleza propia del conocimiento
human° e intenten reinterpreter el acto

educativo como un acto de
conocimiento, como una aproximaci6n

critica a la realidad, como un acto

constructivo: una construcción.

El topico central es el

constructivismo cuyos principios
aparecen desarrollados en oposiciOn a

los principios del aprforismo y del

empirismo: el
conocimiento --como forma

(estructura) y como contenido--
comienza a aparecer z través de

interacciones entre el individuo y el

medio ffsico y social. "Estos
intercamblos son posibles pot la

accion de asimilaciOn y acomodeciOn

del individuo, accien refleja en los
comienzos, pero rapidamente
intencional, luego simbolica y mas
tarde operatoria. No existe concienda,
lenguaje, inteligencia o cualquier otro

indicio de subjetividad, antes de la

acciOn."

Una pedagogfa concebida desde esta

perspective rechaza la pedagogfa

convencional, la que se basa en la
repeticiOn, pare dar lugar a una

constante renovaciOn ya que las
condiciones subjetivas y objetivas se
modifican continuamente, en la medkla

en que el individuo y el me& social se
transforman por las determinaciones

recfprocas y por las construcciones

endegenas del individuo.

Entre los textos induidos en esta
revista destacamos: El

constructivisrno y su funciem
oducacional (Lino de Macedo), que
rnarca las contradicciones entre acciOn

y trasmisidn, tema y paradigma,
tomarse y ser, esquema y

representaci6n, espontaneldad e

induccion, pare abrir el camino hacia

una verdadera escuela

"constructivista"; El procaso
conoclmiento en Paulo Frei,*
(Balduino A. Andreola), trabajo cpe va

mas alla del método de alfabetizaci6n

de adultos de Freire para referirse a la

epistemologfa que le sin de base y,
desde allf, analizar la concientización

como proceso de conocimiento que se
realize en la relaciOn dialéctica

hombre-mundo y que no puede existir

fuera de la praxis, o mejor atin, sin el

acto acción-reflexiOn; Plage% Marx y

la ideologfa politica do la
scolarización (B.A. Kaufman), se
contra en la estrecha vinculacion

existente entre las ideologfas
econ6micas y polfficas y el
desenvolvimiento de las ciencias y del
conocimiento. Esta relacion justifica
oponer al modelo materialista que
she de base a la ideologfa economica
del capitalism° y a los fundamentos
psicologicos del conductismo, el
modelo dialéctico del constructMsmo
de Piaget y de la ideologla socialista.
Se sostiene que toda practice
educacional debe ser categorialmente
compatible con el modelo en el que se
inserta. Modelo del que derive una
teorfa y de la teorfa una practice. La
instituciOn escolar y la practice de la

escolmizacion son esencialmente una
pane de la superestructura de la
sociedad la cual moldea las creencias
sociales, polfticas e intelectuales de
sus ciudadanos. La practice de la
escolarizacion en una estructura
capitalista-conductista y la practice de

la escolarizacien en una estructura
socialista constructivista son
mutuamente excluyentes, por lo tanto

quedan invalidadas todas las

propuestas destinadas a aplicar la
psicologfa constructivista en un

contexto pedagogic° basado en la

ideologla del capitalismo.

En otros artfculos se abordan temas
tales como la onsehanza y la
construcclón del conocimianto
(Fernando Becker), la intordlsclplina
dude una óptica plagetiana
(Terezinha Maria Vargas Flores), la
rapresentaciOn Infanta y la
educación preescolar (Helena
Vellinho Corso) y Is construcclon del
conoclmiento on ambiantes
Intormatizados (Clad Maraschin).
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59 CONGRESO MUNDIAL DE LECTURA

ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA

Dos mil educadores de todo
el mundo habrán de participar en el

152 Congreso Mundial de Lectura,
a realizarse entre el 19 y el 22

de julio de 1994, en Buenos Aires,

Argentina, en las instalaciones
del Hotel Sheraton, en tomo del

tema Contextos socio-culturales
de la alfabetizacion.

A través de conferencias centrales,
seminarios, simposios, sesiones
tematicas y talleres, se abordará el

siguiente temario:

COmo coordinar las clases para

el aprendizaje de la lecto-escritura.

ColaboraciOn de alumnos

y profesores en el automonitoreo
del aprendizaje de la lectura

y la escritura.

Evaluación de la lecto-escritura.

La formación y capacttacion
profesional y su incidencia en

la alfabetizacion.

Textos y discursos para el
aprendizaje de la lectura y escritura.

Las tradiciones de la comunidad

y la alfabetizacit n.

'Estado actual y nuevas perspectivas

de la investigacion sobre

lecto-escritura.

Las personas interesadas
en presentar ponencias pueden
hacerlo en inglés, portugués

o

Los participantes tendrán, ademas,
la oportunidad de acceder a una
exposiciOn de materiales educativos

y de tomar parte en diferentes
eventos culturales de caracter

opcional.

Para permitir una mayor participacion

de los educadores latinoamericanos

se ha establecido esta inscripcion

promocional:

Socios de IRA: u$s 70

No socios de IRA: u$s 80

Estos precios rigen enicamente
pars los residentes en paises
de America Latina.

Las vacantes están limitadas por

razones de espacio.

Los formularios para la presentación

de ponencias estarán disponibles

a partir de enero de 1993.
La recepción de ponencias se
clerra, indefectiblemente, el 19 Julio

de 1993.

Las fichas de inscr!lcidn estarán
disponibles desde oltubre de 1993.

Quienes deseen recibir formularios

para la presentación de ponencias

y/o fichas de inscripciOn, deben

solicftarlos a:

Asociacion Internacional de
Lectura / Lectura y Vida
Lavalle 2116, 82 El,

1051 Capital Federal.

TE: 953-3211

Este material no va a ser enviado
por FAX. 417



II ENCUENTRO INTERNACIONAL DE LECTURA

La Asociación Argentina
de Lecture (AAL),
filial de la AsociaciOn Internacional

de Lectura (IRA) cumplió, en

agosto de 1992, veinte ahos en

la tarea de promover, estudiar,

investigar las problematicas
relacionadas con la lecture. Para

celebrar estas dos décadas

de trabajo, la AAL convoca a
especialistas, investigadores y

docentes de los distintos niveles

de enseñanza, asi como a todas

las personas interesadas en
el quehacer de la lecture,

al ll Encuentro Internacional
de Lecture que se Ilevard a cabo
el 5, 6 y 7 de mayo de 1993,

en Buenos Aires, Argentina.

El tema central, Lecture
y escolaridad, permitirá considerar
los subtemas que se detallan a

continuación y que constituirán

las distintas comisiones:

*la lectura y el nivel inicial;

lectura en el nivel primario;
*la lectura en la ensetianza media;

lectura y los profesorados

de tarmac& docente;
*la lectura y la educación especial;

lectbra y la educaci6n

de adultos;

*la lectura y las bibliotecas

(escolares, comunales, etc.);

'la lectura y la educaciOn

no convencional.

La lectura en cada uno de estos

aspectos podrá encararse a partir

de los aporles de la linguistica,

de la sociolinguistica, de la
psicolingaistica, de la literatura
infantil y juvenil, de las ciencias

de la educaciOn, de las ciencias

sociales, de la pedagogia de
la comunicación, etc.

El propOsito de este encuentro

es recuperar y afianzar la naturaleza

y las condiciones de la lectura

en los distintos niveles de

escolaridad y su proyecciOn en

el medio.

Los subtemas reseñados

se considerarán en conferencias

centrales, talleres, coloquios,
mesas redondas, abiertos al debate

entre los especialistas y el piiblico.

Se podrá participar con
comunicaciones libres que
se debatirán en grupos afines

en tematica.

Las comunicaciones libres

no deben exceder las mil
palabras, ya que serán sintesis

de las investigaciones o experiencias

realizadas. El plazo para su

presentaciOn, ha sido extendido

hasta el 20 de febrero de 1993.
Los costos de inscripciOn al

Encuentro son los siguientes:

Haste el 30 de diciembre de 1992:

Oyentes socios de ML
o IRA: $40

Oyentes no socios de ML
o IRA: $45
Participantes con ponencias

socios: $50

Participantes con ponencias

no sodas: $55

Hasta el 20 de febrero de 1993:

Oyentes socios de ML
o IRA: $50

Oyentes no socios de AAL
o IRA: $55
Participantes con ponencias

socios: $60

Participantes con ponencias

no socios: $65

A partir del 21 de febrero
de 1993:

Oyentes sodas de ML
o IRA: $60

Oyentes no socios de ML
o IRA: $65

Informs e inscripción en:

Asociackin Argentina de Lectura: Viamonte 1876, 42 piso, Dto. 1

(1056) Capital Federal.
Tel. 812-2259.

Lunes, jueves y viernes de 17.30 a 20.30hs.

Asociación Internacional de Lecture: Lavelle 2116, 82 piso, Dto. B
(1051) Capital Federal.

Tel. 953-3211.

Lunes a viernes de 12 a 18hs.
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Cuota de afiliaciOn individual, U$S 19.

Cuota de afiliación institucional, U$S 41.

La afiliaciOn anual a la AsociaciOn Internacional de Lectura
(incluye Lectura y Vida, material informativo, descuento en
congresos y publicaciones).

Argentina: Cheque o giro en pesos por el equivalente
a USS 19 ó 41 al cambio oficial, a: Casilla de Correo 124,
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

0 en: RedacciOn de Lectura y Vida
Lava Ile 2116 8° B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel.: 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.

Cheque o giro en &Hares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la AsociaciOn Internacional de tectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714-8139, U.S.A.
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Capacitar a los docentes en la enseñanza de la lecture y la escritura
constituye uno de los objetivos primordiales de la Asociacidn Interna-
cional de Lecture y, por consiguiente, es uno de los ejes temeticos de

LECTURA Y VIDA. Alrededorde este eje se ubican también los artfculos de este
nOmero con el que iniciamos el 14g alio de publicaciOn de la revista.

Los epodes de la psico y de la sociolingOlstica, de la psicogenesis y de
las distintas corrientes de la lingOlstica del disturso sirven como sustrato a las
investigaciones y experiencias de aula que aqui presentamos.

Consideramos de interes incluir edemas el marco teorico y los datos
preliminares de un estudio que se este llevando a cabo en distintos palses para
evaluar el desempetio en lecture de Mos de nueve y catorce arms.

Recordamos un hecho que nos convoca: la Asociacidn internacional
de Lecture eligr6 a Buenos Aires como sede de su 15 Congreso Mundial, el
cual se realizare entre el 19 y el 22 de Julio de 1994. Junto con este nOmero
encontraren el formulario para presenter propuestas de trabajos pare el pro-
grama de dicho Congreso.

Es muy importante que el mayor nOmero posible de educadores latino-
americanos participe de las reuniones, ya sea con trabajos a exponer en semi-
narios, simposios, sesiones de comunicaciones fibres o sesiones de informes
de investigaciones, ya como oyentes, porque es una opodunkied excepcione
(el Oltimo congreso mundial de IRA que se realiz6 en Buenos Aires fue en 1972)
pare tomer contacto con los especiallstas mas destacados en el piano interna-
cional y pare conocer y hacer conocer lo que se este haciendo en el mundo pars
erradicar el analfabetismo.

Un pedido muy especial: todas aquellos profesionales que tenger) inter&
en participarcomo ponentes no olviden de envier el resumen de su trabajo junto
con el formuterio que adjuntamos (debidamente completado) antes del 19 de
Julio de 1993 a la RedacciOn de LECTURA y VIDA. Serfa de lamentar que por
no cumplir con este requisito (se solicita solamente un resumen de no más de
400 palabras) los latinoamericanos quedaramos fuera del programa de un
congreso qua se hace en nuestra Region.

lnsistimos: no se aceptarán propuestas remitidas con posterioridad
al le de Julio de este aiio, por ningün motivo y sin excepcion alguna.

LA DIRECC1ON



ESTUDIO INTERNACIONAL
SOBRE EL DESEMPEATO
EN LA LECTURA

LUCIA FRACA DE BARRERA

Universidad Pedagogica Experimental Libertador.
Vicerrectorado de Investigacidn y Postgrado.
lnstituto Pedagôgico de Caracas. Caracas, Venezuela .

La lecture es uno de los procesos cognoscitivos que posee el ser humano para
la obtenci6n de informed& y desenvolvimiento social. El objetivo fundamental
del acto de leer consiste en la reconstrucci6n, por parte del lector, del significado
presente en los materiales escritos. Dentro de las nuevas tendencies de
la psicologia cognoscitiva, el procesamiento de informed& de la lengua escrita
es explicado a través de la descripción de estrategias de aprendizaje con las que
el suisto codifica, almacena, recupera y combina la informaci6n para luego dar
respuestas adaptadas a las exigencias de su entomo sociocuttural. En este
sentido, el desempeno en la lecture deberá ser investigado en fund& de
las expectativas que en cuanto a niveles de desempeno en la lecture tenga
la sociedad donde el individuo se desenvuelve.

Sin embarc,o, para que el individuo pueda reconstruir el significado de un texto
escrito es necesario que conozca los mecanismos y reglas que organizan
la lengua escrita. Un lector eficiente sere aquel que posea la competencia para
emplear adecuadamente el lenguaje escrito. Es decir, que posea una
competencla en la lecture.

La noción de competencia

Hacia fines de la decade de los cincuenta, Noam Chomsky introduce cambios
significativos dentro de los estudios acerca del lenguaje humano. Senalaba que
los andlisis ling0fsticos o la ciencia ling0fstica debla abandonar la identificaciOn

b,-,.. :....
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minuciosa, la taxonomfa detallada de los compo-
nentes del sistema (lengua) para incorporarse a la
explicacion de cOmo el hablante/oyente maneja
las unidades ling0fsticas (limitadas) de una mane-
ra ifirnitada. Proponla Chomsky que se describiera
no la lengua, sino el "conocimiento" que todo
hablante tiene de ella. En este sentido, la finalidad
del lingtlista serfa dar cuenta de la competencia
lingufstica (el conocimiento implfcito) que un
hablante tuviera de su lengua; por lo tanto, se
planteaba también la posibilidad de que un texto
escrito presentara una estructura superficial ffsica
(informed& visual representada mediante letras),
a partir de la cual se pudiera Ilegar a su estructura
prof unda (Barrera, 1990: 192). De acuerdo con lo
planteado por Barrera, dentro del acto de lecture
(lector-texto) parecerfa existir al nivel de estructu-
ras significativas "un conocimiento de la lengua
escrita". Al respecto, Ferreiro (1990: 9) seliala que
"tanto en el aprendizaje de la lengua oral coma en
sus intentos por comprender la escritura, los niños
no se limitan a reproducir, sino que organizen la
informed& que reciben". La organized& de tal
informed& se realize de acuerdo con pcztrones
que al nino selecciona y aplica.

La noción de competencia en lectura

La incorporación del concepto de competencia
lingufstica fue de gran importancia pare los estu-
dios psicoling0fsticos. A pesar de no ser un con-
cepto psicolOgico, sino fing0fstico, el plantear que
los hablantes tienen un conocimiento sobre la
estructura interne de su lengua, dio oportunidad
para el desarrollo de numerosas investigaciones
en el campo de la psicolog fa y de la psicolingufstica.

El conocimiento o competencia fue definido
en términos lingufsticos como un sistema de re-
glas fonologicas, sintácticas y sementicas que
todo hablante posee de su lengua. Si se concibe la
lecture como un acto de comunicaciOn, se estable-
cerd una relaciOn interactive entre el lector y el
texto. El texto serfa el emisor del mensaje y el
lector, el receptor. Sin embargo, la comprension
de los mensajes vetbales implica el conocimiento
(competencia) de las reglas y procedimientos que
norman la lengua, en el acto de lecture, el lector
debe "conocer" los mecanismos y estructuras que
subyacen en los materiales escritos. Es decir
debere poseer una cornpetencia en la lecture. En
la medida en que tal conocimiento se hace más
prof undo, mayor sere la capacidad de compren-
skin de los materiales escritos.

Empero, se debe tener claro que entre ambos
procesos de comunicaci& existen dif erencias que

deben tenerse en cuenta. La comunicaciOn en la
lecture se caracteriza por los siguientes aspectos:

1. En el proceso se establece comunicaci6n entre
el texto y el lector. Por la misma naturaleza del
acto, no hay posibilidad de respuesta inmediata
por parte del receptor como sucede en la comuni-
cación oral.

2. El significado del lenguaje se encuentra en
relaciOn con la estructura profunda del texto y de
las caracterfsticas biopsicosociales del lector. En
este punto, la psicologia cognoscitiva y rneta-
cognoscitiva dan vital importancia a las estrate-
gias que el lector pone en prectica para la adecua-
da comprensión de un texto.

3. En el acto de lecture, el lector estd provisto de
su propia estructura o conocimiento lingUistico
que, conjuntamente con su conocimiento acerca
de la estructura interna del texto y del contenido
del tema, asf como de su conocimiento previo,
proveen una mayor efectividad en la comprensiOn
del texto.

4. En el acto de comunicaciOn en la lecture, el
principal interés es el acceso al significado del
texto. La no concordancia entre las reglas que
norman la estructura lingufstica del habla y su
conocimiento, por una parte, y las reglas que
controlan la estructura interna del texto, y su
conocimiento; por la otra, puede ocasionar que el
lector suspenda el proceso fluido para detenerse
en la estructura gráfica (superficial), a la busqueda
de pistas para facilitar la comprensiOn del texto.

En consecuencia, el contacto diario con los
materiales escritos --asf como el contacto con el
lenguaje durante el perfodo de desarrollo de la
lengua materna-- permitird al individuo en el proce-
so de desarrollo de las habilidades pare leer,
elaborar hipOtesis acerca de la estructura interna
de la lengua escrita para, finalmente, sercapaz de
emplear y manipular a informed& textual y tener
acceso al significado.

La competencia pragmática
y la competencia en la leetura

Para la mayorfa de los estudiosos del lenguaje, la
noción de competencia lingufstica no resultaba
suficiente, pues dejaba de lado lo relativo al con-
texto situacional y social en el que se encuentra
inmerso el hablante. Quiere decir, entonces, que
aparte del conocimiento gramatical, el usuario de
la lengua, también es poseedor de un conjunto de
reglas vinculadas al funcionamiento social del
lenguaie. A partir de los senalamientos de una
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nueva disciplina conocida como Pragmatica
(Sanchez, 1989:186), se vislumbra la importante
inferencia seglin la cual el uso determina de algu-
na manera la estructura de las formas del lengua-
je. Surge entonces, la nociOn de competencia
pragmAtica, concebida como el conocimiento de
un conjunto de reglas vinculadas al funcionamien-
to psicosocial del lenguaje. Asf, la ciencia pragmd-
tica investiga y da explicación de las distintas
reglas de organizacion del lenguaje vinculadas al
entorno social y a las implicancias cognoscitivas
de las mismas.

Dentro del proceso de la lectura, el lector/
receptor percibe una serie de formas verbales a
través de un conjunto debidamente organizado de
grafemas. Este proceso implica una decodificaciOn
o identificaciOn de formas graficas para luego
proseguir con el cotejo o comparaciOn mental de la
organizaciOn lingufstica posefda por el lector. Pos-
teriormente, sigue la asignación de significados a
la cadena verbai para relacionar integralmente la
información procesada con los "conocimientos"
acumulados en la memoria sernantica (Barrera,
1990: 193). Esta competencia en la lectura, no
solo implica el conocimiento o manejo de la estruc-
tura interna del texto, sino también conocimiento
del entomo social en el que se realiza la lectura. En
este sentido, el proceso incorpora ademas reglas
escrituralesque implican relaciones con el entomo
social y de alguna manera influyen en la recons-
trucciOn del significado por parte del lector. A tal
efecto, Ferreiro (1990: 11) plantea en relaciOn con
el aprendizaje de la lengua escrita que "el sujeto
que aprende no es un mero receptor, sino un
organizador de la informaciOn; el objeto de este
aprendizaje no consiste en una serie de letras que
hay que poner en relaciOn con ciertos sonidos, ni
se trata de una versiOn 'regularizada' de la escritu-
ra real. Reeonocemosque la escritura es un objeto
social y nos negamos a transformarla en un objeto
diclactico; hemos podido verificar que el sujeto
aprende, construye y transforma para poder
comprender".

En consecuencia, saber leer significa desen-
trañar las peculiaridades y conocer a plenitud las
reglas que hacen de la lengua escrita un sistema
diferente de aquel en que se organiza la lengua
oral. La comunicaci6n en la lectura implica entre
muchas cosas complementar una parcela muy
importante de la competencia comunicativa (en-
tendida asta como la habilidad del ser humano
para comunicarse con sus semejantes mediante
el empleo de cualquier medio: oral, escr ito, gestual,
etc.). Si bien el "aprender a escuchar" proporciona
las habilidades necesarias para aprovechar al
maxim la inmediatez de la lengua oral, el abordaje
adecuado del texto escrito a través de la lectura,

nos prepara para ingresar en un universo verbal
cuyo emisor ffsico ha desaparecido dejando al
texto y al lector toda la carga contextual y signifi-
cativa de su mensaje.

En resumen, tanto en el acto de comunicaciOn
oral como escrita, emisor y receptor deben poseer
una competencia para poder extraer la significa-
dem del mensaje. Por lotanto, es viable plantearse
la existencia de una competencia en la lectura
vinculada al entorno social en el que lector y texto
se desenvuelven.

Estudio internacional sobre
el desempefio en la lectura

Dentro de este marco de referencias y bajo la
concepciOn de un individuo definido en términos
de su comportamiento dentro de la sociedad y de
sus exigencias en términos de su funcionalidad
como lector, la Asociaci6n Internacional para la
EvaluaciOn del Rendimiento Escolar (Inter-
national Association for the Evaluation of the Edu-
cational Achievement (IEA) ha invitado a más de
cuarenta pafses de todos los continentes a qua
parEcipen en la realizaciOn de un estudio compara-
t ivo sobre el de-sempeno en la lectura en ninos de 9
y 14 afios de edad.

Inmerso dentro de la concepci6n de la lectura
como un proceso activo en el cual participan no
sOlo el lector y el texto, sino también a comunidad
y la escuela, este organismo internacional intenta
investigar la capacidad para leer de esa poblaciOn,
los habitos relacionados con la lectura, asf como
los factores sociales y educativos vinculados a
ésta.



La lEA define como lector eficiente a todo
lndividuo que sea capaz de comprender y
emplear aquellas formes de la lengua escrita
que seen vdlidas para la sociedad donde este
individuo se desenvuelve. En este sentido, el
desempeño en la lectura y los hdbitos relaciona-
dos con ella serán estudiados en relación directa
con las expectativas que cada pals defina dentro
de sus niveles de competencia en la lecture.

Esta investigaciOn es de gran utilidad para
Venezuela pues sus resultados permiten obtener:

1. Instrumentos y criterios válidos para apreciar el
nivel de desempeno en la lectura.

2. InformaciOn sobre la competencia y hdbitos en
la lectura de los estudiantes en los niveles educa-
tivos investigados. Para el caso de Venezuela se
escogieron los alumnos que asisten a 49 y 99 arms
de educación basica porque la mayoria de los
estudiantescursantes de esos gradostienen entre
9 y 14 ahos de edad respectivamente.

3. Indicadores de la efectividad de los programas
de lectura en los pafses involucrados.

4. Conocimiento sobre los factores relacionados
con la escuela, el docente, la comunidad y el
hogar, que pudieran influir en el desempeño en la
lectura de la población estudiantil investigada.

5. Información relativa a la relación alumno-hogar-
docente en relaciOn con el desempeño en la
lectura.

6. Influencia en la manera como el docente distri-
buye su tiempo con relaciOn al rendimiento de sus
estudiântes. Por ejempio, implementación de pro-
gramas remediales de lectura.

Descripckin del estudio

Bdsicamente, la investigaciOn central estd dirigida
hacia el conocimiento del desempeno y hdbitos en
la lectura de ninos y j6venes de 9 y 14 afros de
edad. Ademds mediante el desarrollo de otras
investigaciones en otras areas se intenta estable-
cer correlaciOn con el hogar, el docente y la
sociedad.

Este proyecto internacional estuvo previsto
para ser Ilevado a cabo en cuatro atios, desde
octubre de 1988 hasta diciembre de 1992.
Internacianalrnente estd coordinado por la Comi-
sión Central con sede en Hamburgo (Alemania) y

y, en Venezuela se encuentra financiado por el
7 Vicerrectorado de Investigacion y Posgrado de la
8 Universidad Pedagogica Experimental Libertador

con sede en Caracas, bajo la coordinaci6n del Dr.
Armando Morles y de la profesora Lucfa Fraca de
Barrera. Para llevar a cabo una investigaciOn de tal
envergadura, el estudio fue estructurado en varios
componentes que pasaremos a describir a conti-
nuaciOn:

1. Desempefio y habitos de lectura en
ninos de 9 y 14 años de edad

Este estudio constituye el eje central de la inves-
tigación, pues mediante la administración de prue-
bas de comprensi6n de lectura y de un cuestiona-
rio, se pretende obtener informaci6n relativa al
comportamiento lector de la población objeto de
estudio.

Las principales categorfas que comprende el
modelo de prueba son, por una parte, los procesos
que debe desarrollar el sujeto para responder a la
misma (habilidades iniciales, localizaciOn de infor-
macion y comprensiOn) y las areas de actividad y
conocimiento en las cuales el estudiante ejecuta-
rd esos procesos (hogar, escuela, sociedad y tra-
bajo).

Para la conformaciOn de las pruebas se proce-
di6 a la elaboraciOn de un banco de textos e
ltemes, y mediante un proceso de selección de los
mismos se disefi6 la primera versiOn de la prueba.
Esta versiOn fue sometida a la consideraciOn de
las coordinaciones nacionales para luego elaborar
la prueba piloto.

La aplicaciOn piloto se Ilev6 a cabo durante el
primer semestre de 1990. Para el caso de Vene-
zuela la muestra piloto estuvo integrada pot 2400
estudiantes de 49 y 99 grado pertenecientes a la
zona central del pals. Luego de ésta, los instru-
mentos fueron codificados y los datos fueron
ingresados a las computadoras para su andlisis
estadtstico.

A partir de la limpieza y selecciOn de los textos
e ftemes posterior a la aplicaciOn piloto, se proce-
diO a la elaboraciOn de la prueba final para la
aplicaciOn nacional. El test definitivo, uno para
cada poblacidn, contiene diferentes tipos de tex-
tos: narrativos, expositivos y documentales (gráfi-
cos, mapas, cuadros, tablas). Se consideraron
varios tipos de textos y no sOlo narrativos porque
se asume que el desempeño lector se hace efec-
tivo ante cualquier tipo de texto.

Para la aplicaciOn nacional de los instrumen-
tos se procedi6 a dividir al pats en nueve regiones
y dentro de cada una de ellas se seleccion6 a un
estado o entidad federal como representativa. En
cada uno de estos estados se nombrd un coordi-
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nador quien se encargarfa de seleccionar las
escuelas y las secciones a las cuales se les
administrarfan los instrumentos.

La muestra total de sujetos pertenecientes a
la población A (4Q grado) fue de 5166 estudiantes
y la población 13 (9Q grado) fue de 4900, haciendo
un total de 10066 sujetos, distribuidos en las
nueve regiones seleccionadas. Consideramos que
la muestra es representative pues allf se toman
en cuenta todos los estratos: rural y urbano, por
un lado, y püblico y privado por el otro.

La aplicación nacional se llevO a cabo durante
los meses de marzo, abril y mayo del presente
año. Para este momento, las pruebas ya fueron
codificadas e ingresados los datos a las corn-
putadoras y se encuentran en Hamburgo para ser
sometidos a los programas estadfsticos y al este-
blecimiento de patrones comparativos con los
datos proporcionados por los otros pafses.

Ademes de los tests de lecture, la investiga-
cidn también contempla un cuestionario aplicado
a los estudiantes, docentes y directores de los
planteles seleccionados, uno diferente para cada
uno. Mediante los cuestionarios se busca que los

sujetos de la muestra aporten indicadores de
conductas antes que de actitudes o preferencias.
Asf, los habitos de lecture se estudian de acuerdo
con cuatro dimensiones:

Medios de comunicaciOn: incluyen periddicos,
revistas, libros y documentos breves como gref
cos y notas.
Contenidos: incluye temas y contenidos de los
materiales de lecture.
Volumen: comprende la frecuencia de las activi-
dades de lecture (diaria, semanal, mensual) y
duración de las mismas (tiempo de lecture en
minutos).
Uso: se refiere a la meta o propOsito para el cual
se lee (conocimiento, localizaciOn de informaciOn,
aplicaciOn, disfrute, etc.).

El cuestionario del estudiante incluye infor-
maciOn referida a altos de educaciOn de los pa-
dres, actividades de lecture de los padres con los
ninos, reuniones de los padres con los docentes,
libros en el hogar, sexo, edad, lecture recreative,
préstamo de libros en la biblioteca.

El cuestionario referido al docente incluye
arms de preparaciOn pedagOgica, arlos de expe-
riencia docente, sexo, edad, rincOn de lecture
dentro del aula, tipos de libros, métodos de ense-
fianza de la lecture (si los aplican), disponibilida(
de programas remediales de lecture e interaccidn
docente-alumno y representante.

El cuestionario del director del plantel inclu-
ye sexo y edad, implementación de programas de
capacitaciOn docente, biblioteca, tamafio de la
escuela, matticula de alumnos y evaluacidn de la
actividad docente.

Como se ve, la investigackin sobre el desem-
pax> y habitos en la lecture intenta conocer la
capacidad para leer de nuestros estudiantes y su
vinculaciOn con el hogar y la escuela. La actividad
de lecture se asume como un proceso interactivo
en el que el nitio se encuentra inmerso en un
entorno social y educativo.

2. Cuestionario nacional

Esta investigaciOn consiste en conocer mediante
un estudio inventariado, las condiciones de salud,
economfa y educaciOn que ofrece el pals partici-
pante en el proyecto internacional. En dicho inven-
ted° se solicita informaciOn acerca de los benefi-
cios y caracterfsticas que el pals ofrece a la
poblaciOn. En el renglOn salud, p.e., se requiere
informaciOn sobre el mimero de hospitales que
posee una determinada region en relaciOn con el
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nOmero de habitantes; nUmero de camas y servi-
cios ambulatorios de salud "per capita" que tiene
una determinada poblaciOn, etc. En cuanto al
sector economfa, se requiere informed& relative
al salario minimo, y a la tasa de inflaciOn durante
los Ultimos diez años. Por Ultimo, en el aspecto
ref erido a educación y polfticas educativas, se
busca obtener informaci6n sobre los años de
prepared& docente, programas de actualized&
pare docentes en servicio y, ademds, imple-
mented& de programas ref eridos a la ensehanza
de la lecture y a la planificaciOn de estrategias
remediale's en lecture. También se solicita infor-
med& referida al nUmero de estudiantes por
secciOn y al nUmero de horas docentes de los
maestros.

Con este cuestionario, la coordinaci6n central
del proyecto intenta establecer correlaciones en-
tre caracteristicas sociales y desemperio en la
lecture de las poblaciones investigadas, asi como
el establecer comparaciones entre los paises in-
corporados al proyecto.

3. Establecimiento de los niveles basicos
en el desempefio en la lectura
(Basic functional literacy)

Este componente de la investigaci6n intenta este-
blecer, mediante la puesta en prectica del mdtodo
de Angoff (Bennan y Lockwood, 1980) los niveles
besicos (bajo-medio-alto) de desempetio en la
lecture de los paises incorporados al proyecto. Se
parte del supuesto de que las expectativas de los
niveles de desemperio en la lecture no son las
mismas y se requiere de esta informaci6n para 91
establecimiento de patrones de comparaciOn.

método de Angoft requiere la conformaciOn
de un panel de jueces cuya misiOn es la de definir
los niveles besicos (bajo-medio-alto) del desem-
pet-10 en la lecture de la sociedad a la que pertene-
cen. Posteriormente, estos jueces deben respon-
der la prueba de lecture aplicada a la poblacion B
(jOvenes de 14 afios) para luego determiner me-
diante la Monica del porcentaje el nUmero de
estudiantes de los niveles bajo y alto que respon-
derian correctamente a cada uno de los itemes de
la prueba.

El panel debere ester conformado por perso-
nas representatives de cada uno de los sectores
que integran la poblacion, tales como sacerdotes,
medicos, administradores, comerciantes, educe-
dores, politicos, escritores, etc.

Este estudio le permitird a la IEA obtener
informed& relative a las expectativas que en

cuanto al desempeho en la lecture tiene un deter-
minado pais y a la vez establecer comparaciones
con los niveles besicos que en cuanto al desempe-
no tienen los demds paises incorporados al pro-
yecto.

4. Opciones nacionales especiales

Ademés de los estudios ya reseriados, la lEA ha
propuesto la incorporación de algunas investiga-
ciones relacionadas con la lecture. Para Venezue-
la sOlo se seleccionaron tres de ellas: la valoraciOn
del desemperio en lecture, turno de asistencia al
plantel (mafiana, tarde, ambos) y el análisis de las
respuestas abiertas de la prueba de lecture.

Valoracisin del desempefio en lecture: Consiste
en conocer la valoraciOn que, sobre el desempeho
en la lecture, posee el docente de sus alumnos.
Mediante el empleo de una taxonomia sobre las
capacidades de leer, el docente tiene que ubicar a
sus estudiantes dentro de cada uno de esas
categories. El maestro debe ser et docente de
lecture o de lengua materna (castellano o espaiiol)
y ha de impartir estos cursos a los estudiantes a
quienes se les aplicO la prueba de lecture. La
informaci6n suministrada por el docente es de
mucha utilidad pues los resultados del test de
lecture son comparados con la valoración del
docente.

Información relative a la influencia que el tur-
no escolar pudiera toner en relación con el de-
sempeño en la lecture: En la AplicaciOn Nacional
se les solicitO a los planteles que proporcionaran
informaciOn sobre el turno de los alumnos investi-
gados (mañana, tarde o ambos) y si asistfan en
ambos turnos, como en el caso de 92 afio, que
notificaran en qué turno reciben clases de lecture
o de castellano. La informaciOn ya fue recolectada
y se espera que para finales de este ailo culmine
este estudio.

Respuestas abiertas: Las pruebas de lecture
comprenden tres tipos de preguntas: de selecciOn
multiple, de completaciOn y abiertas. En las pre-
guntas abiertas el alumno debe redactar la res-
puesta en un máximo de ocho Ifneas. Aqui se
intenta conocer por una parte, cOmo el alumno
transmite por escrito lo que ha comprendido del
texto, y por otra, conocer las caracterfsticas de la
expresiOn escrita de los estudiantes. En este
sentido, se estableceren correlaciones, hasta don-
de sea posible entre desempeno en la lecture y
expresi6n escrita.
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5. Subproyectos nacionales

En vista de que la aplicaciOn nacional de los
instrumentos del proyecto internacional podia dar
cabida a la planificación de estudios nacionales, la
IEA dio oportunidad a los diferentes pafses pare
que Ilevaran a cabo investigaciones de carecter
nacional relacionadas con lecture. En tal sentido,
Venezuela incorpor6 dos subproyectos naciona-
les. El primero de ellos intenta conocer la habilidad
que poseen nuestros estudiantes para compren-
der algunas estructuras sintecticas del espahol y
el segundo, vetende obtener informed& sobre
las habilidades y habitos de lecture de los docen-
tes de educed& basica.

Subproyecto A: Comprensión de estructuras
sticas

I nt enta investigar algunos factores lingilfsticos
(comprensi6n) que de alguna manera pueden
influir en el desempeho en la lecture. En este
sentido, se tendrfa informed& acerca de la inci-
dencia del conocimiento de ciertas estructuras
sintecticas en espahol en la comprensi& de la
lecture. Si se asume como postulado te6rico inicial
acerca de la existencia de una competencia en la
lecture ysu relación con la competencia lingufstica,
los resultados de esta investigacion arrojaren in-

formed& que sere de gran utilidad para demos-
trar tal supuesto. La recoleccion de los datos se
hare a través de pruebas de comprensiOn disetia-
das a tal efecto.

Se investiga la comprensi& linguistics de tres
tipos de estructuras sintecticas cuya complejidad
se encuentra vinculada tanto a las etapas de
desarrollo del espatiol como a la expresión escrita,
pues son consideradas tfpicas del lenguaje escri-
to. Las estructuras investigadas: oraciones pasi-
vas (reversibles), andfora y altered& del orden
can6nico de los elementos oracionales.

Subproyecto B: Habilidades y habitos en la lectu-
re de los docentes de educaci6n basica.

La intend& de esta investigacion estarfa
centrada en la comparaci6n de los resuttados de la
aplicación de la prueba de lecture administrada a
los estudiantes de 92 atio, con informed& obteni-
da en la aplicaciOn del mismo instrumento a do-
centes de ese nivel. Asimismo, los resuttados
proporcionarfan informaci6n acerca de las medi-
das válidas apropiadas pare evaluar las habilida-
des en el desempelio en la lecture del docente
venezolano; estimarfa los porcentajes de la pobla-
ción docente que han alcanzado niveles especff
cos de habilidades para leer ysu distribución en los
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grados y nivelos escolares. Ademes recolectard
informed& objetiva y efectiva que permita la
elaboraciOn de planes de apoyo al docente activo
y la inclusion de actividades de desarrollo y mejo-
ramiento en los planes de estudio de los planteles
de formaciOn docente del pais.

Conciusiones

Todo lo revisado anteriormente permite esbozar
las siguientes conclusiones:

1 . Si se acepta la noción de competencia linguistica
como conocimiento interno que posee el hablante
de su lengua, entonces el manejo del lenguaje
escrito implicaria la existencia de una competen-
cia en la lecture.

2. La competencia en la lecture es definida como
el conocimiento subyacente que todo lector posee
de la estructura de la lengua escrita. Mientras más
profundo sea este conocimiento, más efectivo
sere el proceso de comprensiOn del texto escrito.

3. Bajo a concepciOn del desempeño en la lecture
como un proceso activo e interactivo del individuo
dentro de uti&determinada sociedad, la IEA Ileva
a cabo un proyecto de investigaciOn cuyos objeti-
vos y logros permitiren conocer la competencia y
hebitos en la lecture de estudiantes de 9 y 14 ai-los
de edad, en más de cuarenta palses y de las más
variadas cultures.

4. Si se asume como verdadera la relaciOn entre el
comportamiento lingufstico y el proceso lector, la
investigacien acerca de tal relaciOn nos permitird
estrechar más los vinculos entre la lengua oral y la
comprensiOn de materiales escritos.

5. Es importante destacar la significacion de este
estudio en Venezuela, por cuanto en el participan
cerca de cuarenta palses, lo cual incluye más de
23 idiomas y natiples y variadas cultures. Vene-
zuela asume en esta oportunidad a represen-
tatividad de la culture hispanoparlante conjunta-
mente con España, por lo cual sobre nuestro pals
recae una gran responsabilidad.

6. Los resultados de este proyecto de investiga-
ciOn serer) de gran utilidad para cada pals partici-
pante puesto que no sOlo se obtendre informed&
sobre a competencia y hebitos en la lecture de los
alumnos incluidos en el proyecto, sino que ede-
mas les permitird relacionar esta informaciOn con
la correspondente a otros pafses y relacionarla
con indicadores econ6micos, de salud y educati-
vos. Por otro lado, esta investigaciOn permitire
identificar variables sobre las cuales actuar en
caso de que se desee mejorar los niveles de
lecture de la poblaciOn investigada. Finalmente la
base de datos de nivel internacional va a permitir
que los paises puedan evaluar en el futuro los
cambios que registren sus sistemas educativos a
través del tiempo y en forma comparative.
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AdLano---

Introducción

El presente trabajo aborda el estudio de uno de los instrumentos utilizados
en una propuesta de capacitación atternativa para maestros. Se trata
de la observación docente, recurso sobre el que queremos centrar el análisis,
pues creemos que es un aporte importante para que los docentes piensen
acerca de su propia prdctica.

La observaciOn docente constituyó un elemento novedoso para los maestros
y permiti6 que la clase dejara de ser una caja negra para convertirse en
un espacio de reflexi6n compartido con otros.

La propuesta de capacitación se Ilev6 a cabo bajo una modalidad de taller
durante los afios 1988-1989, siendo su tema: Altabetización inicial:
transformacidn del rol docents (Reflexión sobre la práctica pedagdgica
en un encuadre particlpativo y constructivo). Form6 parte de un proyecto
de investigacion desarrollado en la Dirección de Investigaciones Educativas,
organismo perteneciente a la Direcci6n General de Escuelas y Cuttura de
la Provincia de Buenos Aires'.
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Estuvieron involucrados un total de 192 do-
centes, 48 de la Dirección de Educacidn Inicial,
112 de la DirecciOn de Educacidn Primaria, 32 de
la Direcci6n de Psicologfa y Asistencia Social
Escolar. Los docentes pertenecfan a 18 escuelas
primarias y 17 jardines de infantes de los distritos
de La Plata, Berisso, Ensenada, Florencia Varela
y Berazategui. Los establecimientos involucrados
atendfan, casi en su totalidad, poblaciones prove-
nient es de sectores carenciados con alto f ndice de
fracaso escolar.

Esta modalidad alternativa de capacitacion se
propuso superar la concepción vigente del rol
docente. En efecto, no se esper6 del maestro que
pusiera en práctica prescripciones metodoldgicas
o técnicas, que aün basadas en investigaciones
cient ff ices, no siempre han tenido que ver con las
situaciones que a diario debe resolver quien está
frente a los ninos. De este modo, tratamos de
evitar que la tarea docente se remitiera a una
aplicación meednica de indicaciones dadas por
otros, donde el educador quedaba relegado al
pape! de un técnico y no al de un profesional de la
educaciOn.

En el marco tie nuestro taller, ser profesional
de la educaci6n signified revalorizar la labor do-
cente como una actividad intelectual que requiere
una actualización permanente ligada a la produc-
cidn y socializaciOn del conocimiento. Concorda-
mos con Angel Dfaz Barriga (1991): "En la actua-
lidad se habla mucho de la profesidn docente, pero
no se aborda suficientemente la necesaria dimen-
siOn intelectual del profesor. Se trata de un sujeto
que se articula con lacultura y que asume la tarea
de transmitirla. Nadie da lo que no tiene. Si el
maestro carece de una perspectiva intelectual
respecto al contenido que transmite, no existe
metodolo Ifa grupal ni electrdnica que resuelva
esta sit uaci6n".

A su vez una concepciOn del docente como
prof esional implica la necesidad de reflexionar
sobre la propia prdctica, tener una actitud crftica
con respecto a sf mismo y a su tarea para poder
construir alternativas diddeticas. Para hacer posi-
ble esta reflexiOn es necesario poseer un marco
conceptual que permita resolver la falsa dicotomfa
entre teorfa y prdetica, ya que detrds de toda
práctica aülica subyace una teoria de ensehanza
y una teorfa del aprendizaje.

Coincidimos con Jose Gimeno Sacristán
(1985) en que: "... bajo la accidn siempre hay una
teorfa, tal vez no una concreta, sino fragmentos de
todas ellas. El problema primero estd en saber si
se tiene conciencia o no de ello; es decir, si esa
teorfa es explfcita o implfeita. Ser consciente del

sustrato que gufa la acciOn es una primera condi-
cidn para su racionalizacidn y cientificidad".

En el transcurso del taller los docentes descu-
brieron que detrds de sus acciones exist fa una
teorfa explicativa, de la cual en la mayorfa de los
casos no eran conscientes. Reconocerlo les per-
mitid tener mayor claridad conceptual en el mo-
mento de elaborar las opciones didácticas.

Creemos que esto se vio facilitado por el uso
de la tOcnica de la observaciOn docente que permi-
tfa Ilevar al taller lo sucedido en las aulas para
poder analizarlo tedricamente.

En ei desarrollo del presente trabajo, caracte-
rizaremos esta técnica, describiremos algunas
dificultades en su registro, analizaremos la rela-
di& entre lo que el maestro sabe acerca de lo que
va a observar y la manera de transcribirlo; por
ültimo enunciaremos algunos aspectos en la trans-
formacien del rol docente que creemos se vieron
favorecidos por la utilizaciOn de la observaciOn
docente.

La observacidn docente:
*us caracteristicas

Llamaremos observaciOn docente a los regits.tros
de clase producidos de la siguiente manera:

Los docentes agrupados en parejas, uno a
cargo de la clase mientras el otro la registra en
forma manual y/o magnetofdnica. Luego se
intercambian opiniones sobre lo observado y se
elabora un comentario final producto de la discu-
siOn. El rol de observador y observado se
intercambia.

En nuestro caso las parejas se conformaron
de acuerdo con las caracterfsticas del estableci-
miento y con la cantidad de personal involucrado.
Las mismas estaban integradas por directivos,
maestras recuperadoras, asistentes educaciona-
les y maestros de grado o secci6n; lo que permitfa
al personal sin alumnos a cargo, tener la posibili-
dad de dar clase a un grupo de nihos y ser
observado por sus compaheros (Ejemplos de con-
formaciOn de parejas: maestros de una misma
secciOn o grado; maestros de diferentes seccio-
nes o grados; maestro de seccidn o grado y
director o vicedirector; maestro de seed& o grado
y asistente educacionai, maestra recuperadora o
reeducadora fonetica). De esta manera fue posi-
ble involucrar a todos los integrantes de la institu-
dem escolar. Las sesiones de taller se organizaron
no sdlo en base al andlisis de los materiales
aportados por los maestros como observaciones
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docentes, diarios de clase, representaciones grd-
ficas (vifietas), e informes, sino también con ma-
teriales recogidos por las investigadoras: observa-
clones y entrevistas.

La temdtica general de las observaciones se
referfa a la alfabetizaci6n inicial de nifios,
enmarcada en una propuesta pedagOgica cons-
tructiva e interactiva. Cabe aclarar que no hubo,
para el desarrollo de las sesiones de taller un
programa rfgido de ternáticas surgidas de los
coordinadores; pero sf existi6 la prevision del
tratamiento de contenidos esenciales.

Los temas de la observación docente surgie-
ron del andlisis de las dificultades de los maestros
al poner en prdctica esta modalidad alternative de
alfabetizaciOn; algunos de ellos fueron: interpreta-
ciOn de textos acomparlados de contexto gráfico y/
o verbal; producciOn de textos; interacciOn grupal;
intervención docente; entre otros.

Para las situaciones de observaciOn, el coor-
dinador del taller daba indicaciones generales con
respecto al tipo de situaciOn diddctica a plantear,
qué o a qui& observer, qué tipos de inter venciOn
de los docentes y de los niiios registrar.

En cuanto a la presentaciOn de la observaciOn
docente podemos deck que consta de un encabe-
zamiento con datos formales: establecimiento
escolar, grado o secciOn, nombre del observador
y el observado, fecha de la clase, duraci6n de la
misma, cantidad de niflos presentes, materiales
utilizados y resumen de la situaciOn diddctica;
luego se realiza una transcripciOn en estilo directo,
a dos columnas, de laG interVenciones realizadas
por la docente y por los nifios, asf como las in-
teracciones entre ellos. Debe consignarse ade-
mds el texto utilizado, los sefialamientos realiza-
dos en él (tãnto por los nifios como por el maestro)
y las producciones escritas que aparezcan duran-
te la clase. Finalize el registro con un comentario,
producto del intercambio entre docente observa-
dor y docente observado.

Dificultades en los registros

Nos parece interesante serialar cOmo se sintieron
los docentes cuando incorporaron esta propuesta
de observarse mutuamente.

En un comienzo, abrir la puerta del aula a otro,
genero una situaciOn de inseguridad y tensiOn
frente a la presencia y crftica de un compariero o
directivo, pues lo habitual es que la observaciOn,
dentro del marco de la instituci6n escolar, esté
asociada al control, evaluaciOn o sanci6n del do-
cente.

Este actitud se revirti6 cuando los maestros
comprendieron la importancia de compartir un
espacio distinto, que ofrecfa la posibilidad de
pensar sobre una clase desde variados puntos de
vista. De esta forma, el que observaba se plantea-
ba qué intervenciones didácticas diferentes hubie-
ra hecho de estar frente a los nifios y el que lefa el
registro de su propia clase, podfa cuestionarse las
intervenciones diddcticas realizadas y plantearse
otras superadoras, es decir, poder tomer distancia
del objeto de clase y analizarlo.

Cabe aclarar que la actividad de observar y
registrar clases no es una tarea usual sino que
requiere cierta práctica. Inicialmente no es fdcil ver
una clase y plasmarla en una producciOn escrita
que rescate los aspectos significativos de la mis-
ma. Las siguientes expresiones tomadas de los
registros de taller, ejemplifican este dificultad:
"Pasa que te entusiasmds mirando a los chicos y
no podés registrar al mismo tiempo" (M.I., 3i1
secciOn, Taller 1988); "Me cost6 armarlo (al regis-
tro), se me iban las respuestas de los chicos" (M.I.,

secciOn, Taller 1988).

Los primeros acercamientos al uso de la téc-
nica de la observaciOn docente evidenciaron cier-
tas dificultades relacionadas a la falta de
comunicabilidad de los registros. Esto les permiti6
a los docentes trabajar sobre sf mismos como
usuarios de la lengua escrita y reconocer, entre
otras cosas, que hacer comunicable un mensaje
para otros no es tarea sencilla: se construye, debe
hacerse, revisarse, reelaborarse hasta encontrar
la mejor forma. ParadOjicamente, los docentes
tomaron conciencia de que no conoclan lo suf
ciente aquello que debfan ensetiar.

632.
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El desconocimiento de la variedad discursive
(regist ro de clase) se evidenció desde las primeras
observaciones docentes. A pesar de la informe-
d& brindada en diferentes ocasiones por la coor-
dinadora del taller acerca de las caract erf sticas del
registro, en ellos faltaban datos importantes como
especificar qui& era el observador, qui& el ob-
servado, el tiempo de duración de la clase, la
cantidad de niños que participaban, la descripciOn
del planteo de la situacidn didectica, los materiales
que se usaban, entre otros. Observamos también
incorrecta transcripción de los dielogos (mezcle
de estilo directo e indirecto), errores de puntua-
dem, etc.

Otra dificultad surgio ante la imposibilidad de
focalizar y discriminar las distintas variables
intervinientes en la situación de clase. Al registrar
el docente debla tenet en cuenta el planteo de la
situación didectica en relaciOn al uso de la lengua
escrita, el tipo de texto utilizado, las intervenciones
de los niños, tanto las convencionales como las no
convencionales (estas Ultimas de dif fcil observe-
d& pare el docente poco familiarizado con esta
propuesta pedagogica). Adernes debfa conside-
rar la interacciOn entre los nitios, las intervencio-
nes del docente frente a las respuestas de los
alumnos, frente a sus "errores" y el rol del maestro
como informante.

Hemos encontrado en registros de clase la
omisiOn de algunas de estas variables. Esto de-
mostrarfa la existencia de una estrecha relaciOn
entre los supuestos conceptuales que el docente
pone en juego para observer y la producción de
sus registros. P.e., el' desconocimiento de la im-
portancia de dar informed& a los ninos, segura-
mente impidiô que esta variable apareciera regis-
trade. Encontramos otro ejemplo recurrente entre
las talleristas a cargo de primera seccidn (3 atios):
el no registrar intercambios entre pares. El "saber"
(asimilado en su formed& docente) que los niños
de esa edad no pueden interactuar debido a su
egocentrismo, fue probablemente el obsteculo
que les impidid observer y registrar intercambios
que se daban frente a ellas.

Una maestra de la sección de 3 años presen-
to un registro de clase donde no aparecfan in-
teracciones entre los niños. Al comentarlo delante
de sus compañeras expresO: "Por lo que veo, no
creo que puedan trabajar en grupo. Esto de la
interaccidn no se puede dar en 3 atios". Agregan-
do luego: "Al mostrar las tarjetas con imagen y
texto, me quede como dura cuando Francisco y

3: Matfas realizaron correspondencia termino a ter-
mino con las tetras de cada tarjeta. Mattes le
mostraba a su compaftero con el dedo la "A" desu

16 tarjeta (Texto: Animal) y Francisco setiald la "A"

en la suya (Texto: Pato) diciendo: "Mire esta con
ésta". Me Ilam6 poderosamente la atenciOn". En
este caso no relacionO esa actividad de los chicos
con la posibilidad de interacción. Es decir, no le fue
"observable" a pesar de haberlo visto.

Las dificuttades senaladas precedentemente
fueron superandose, ya que se realize) un trabajo
sistemetico sobre ellas.

Las coordinadoms del taller efectuaron un
análisis de cada registro, haciendo una devoluciOn
escrita (con indicaciones y sugerencias sobre la
clase) y un comentario oral.

Veamos como se relacionaron los dos aspec-
tos mencionados: los supuestos conceptuales de
los docentes y la producciOn de registros, es decir,
que observer y cOmo registrarlo.

Supuestos con ceptuales
y producción escrita

Entendemos pot- supuestos conceptuales las ideas
que tiene el docente acerca de un objeto de co-
nocimiento, en nuestro caso: Ia clase (en ella
entran en juego todos los component es didecticos,
incluido el contenido: la lengua escrita).

Nos detendremos a analizar en este punto, la
interrelaciOn entre aquello que el maestro sabe de
la clase y la utilized& de la variedad discursive
(registro de clase) pues creemos que existe una
estrecha relaciOn entre ambos aspectos.

Este anélisis fue producto de contrastar los
registros de clase con el discurso que sobre ellos
explicitaron los docentes, tanto en las sesiones de
taller como en el comentario final de cada obser-
ved& y lo expresado en entrevistas mantenidas
por el equipo de investigaciOn con cada una de
ellas.

Para ejemplificar lo antedicho transcribiremos
algunas observaciones docentes. Los registros
son transcripciOn textual de los presentados por
las docentes en los tallercs.

Analizendolos encontramos algunos cuyas
autoras no podfan registrar aspectos significativos
de la clase ya que debido al escaso acercamiento
a la propuesta pedagogica, no podfan tener en
cuenta observables relevantes y transcribirlos.
Unido a esto, algunas maestras, a pesar de haber
recibido informaciOn, desconocfan la variedad
discursive, por lo que sus registros se tornaban
poco comunicables como en el caso siguiente
(registro completo).
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OBSERVACI6N N9 1

Grupo: 26 sección

La docente muestra un certificado medico y dice a los alumnos qué son esos papeles y si dicen algo.

DOCENTE

,Por qué te parece que dice policia?

esto que sere?

Tiene letras, vuelve a mostrar & certificado
y-dice qué es esto.

6Saben lo que son?

Estos son certificados que me traen sus mamas
para avisar que esten enfermos.

NINOS

--Son noticias de la policia

--Un papel, tiene letras y ace un sol
(selialando el membrete del papel).

--Papel, ya lo mostraste, dice Cristien y agrega,
no son iguales.

--Del Jardin.

--Daniel dice: porque tenemos que tomar
la merienda.

Aqui como en todos los casos podemos cons-
tatar que el maestro registra de acuerdo con sus
esquemas, puede ver solamente aquello que co-
noce.

En este registro no aparecen completos los
datos de encabezamiento, esto nos indicaria que
el docente no ve la importancia de consignar estos
datos para el andlisis postdrior de su clase, en las
sesiones de taller. Tampoco están indicados los
nombres de los ninos, lo que dificulta la compren-
sión y no permite establecer si fueron uno o varios
los niños title intervinieron.

Con respecto a la descripciOn de la situaciOn
didectica aparece sintéticamente expuesta y con-
fusamente redactada, incluyendo las preguntas
con las que comienza la clase, registradas en
estilo indirecto: "...dice a los alumnos qué son
esos papeles y si dicen algo". Esto evidencia su
deficit como usuario de la lengua escrita, que se
traduce con el desconocimiento de que los didlo-
gos deben transcribirse en estilo indirecto.

Por otra parte la docente indica el tipo de
portador que va a utilizer (certificado medico) pero
omite algo fundamental: la transcripcidn del mis-
mo. No tiene claro, que para leer es necesario
coordinar informaciones que proveen tanto el tex-
to como el contexto. Este desconocimiento la Ileva
a que el texto no aparezca en el registro, pues pare
ella no es significativo.

Tampoco ve la importancia que tiene registrar
los señalamientos que realizan tanto ella como los
ninos, como p.e., cuando dice: "LY esto que
sere?" o más lo adelante: "Lque es esto?", no se
puede saber a que se ref iere con estas preguntas;
lo mismo que cuando Cristidn contesta: "No son
iguales", ya que no existe ningün sertalamiento
sobre el texto que se estd trabajando.

Esta docente desconoce que el valor de regis-
trar los sefialamientos reside en que son una
ayuda para entender lo que piensan los nifios e
intervenir adecuadamente.

Al finalizar a observed& docente, la maestra
se limita a nombrar el tipo de portador: "Estos son
certificados que me traen sus mamas para avisar
que esten enfermos", no informa sobre el conteni-
do. Observamos que el tema de para que y cudndo
dar informaci6n a los niños, le resulta poco claro.

Esta observed& carece de comentario final.
La docente no pudo explicitar por escrito una
reflex& sobre su propia clase.

Resumiendo: este registro tiene poca adecua-
ciOn a la variedad discursive, ademds evidencia el
desconocimiento que tiene esta docente con refe-
rencia al contenido a trabajar y expresa lo que
sabe acerca de como dar una dase. El resuttado
de la relaciOn entre las variables nombradas hace
en este caso, que la observed& docente, sea
poco comunicable.
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Otro grupo de docentes presentO registros
que a pesar de tener poca adecuación a la varie-
dad discursiva como en el caso anterior, su lecture

y ardlisis en el Ambito del taller, les permitio avan-
zar en las conceptualizaciones acerca de su prdc-
tica tal como lo muestra el siguiente fragmento.

OBSERVACION N9 2

Grupo: Docente y alurnnos de 11 sección
Motivo: Narración de un cuento

DOCENTE

e.yamos a ver qua tiene el librito adentro?

4Qué dirán las letras?

tY dirán algo más esas letras?

qué más hay?

4Quieren que les lea para saber qué dice?

NI&OS

--Letras

--Grande.
--Chiquito.
-Amigo.

--Un gato y un gato (dice un nene).

--Letras.

En este registro los datos del encabezamiento
están incompletos faltando: nombre del observe-
dor y observado, cantidad de ninos presentes,
duración de la clase, materiales utilizados y co-
mentario final. No aparece la descripciOn de la
situaciOn didActica, figurando en cambio el "moti-
vo" de la clase: "NarraciOn de un cuento" que de
todas maneras no se corresponde con la actividad
realizada.

Tampoco figuran los nombres de los nitios
que participaron, lo que no permite saber si hubo
o no intercambios entre ellos.

En cuanto a la redacción del registro aparece
mezcla de estilo directo e indirecto, como p.e. en:
"un gato y un gato (dice un nene)".

Con respecto a los supuestos conceptuales
que guiaron la ptActica de esta docente, eviden-
cian que no estaba tan clara para ella la posibilidad
de intercambio entre los ninos, ni los tipos de
intervenciOn didActica a realizar ante las diversas
respuestas de éstos, lo mismo ocurre con su
posibilidad de brindar informaciOn acerca del texto
trabajado.

Lo expuesto hizo que la observaciOn docente
fuera poco comunicable, por lo tanto, al analizar
este registro en una sesi6n de taller la docente
debiO comentar detalles que no aparecfan escri-
tos, para que el grupo entendiera lo que habfa
sucedido en ella. Tuvo que explicar clue nifios
intervenfan, si eran siempre los mismos, el tipo de

texto utilizado, qué actividad se realizO con este, si
fue una narraciOn oral o a lectura del texto.

A pesar de.estas dificultades la lecture de su
registro le permitiO darse cuenta, entre otras co-
sas, que sus intervenciones tendfan a aceptar
todas las respuestas de los nifios, sin saber que
hacer con ellas, tal como lo expresan las siguien-
tes frases: "Todos me contestaban cosas distintas
y yo no supe qué decirles". "Cuando lel la obser-
vaciOn me di cuenta de cuAnto mds podrfa haber
preguntado, cuAnto me faith de argumentaciOn, de
cc .raargumentación". (M.I., 1* secciOn, taller
1988).

Sintetizando, podemos decir, que en este
grupo nos encontramos con registros no totalmen-
te adecuados, que sin embargo permiten al docen-
te reflexionar para transformar su préctica y a su
vez lo llevan a tomar conciencia de la necesidad de
mejorar el registro para hacerlo más comunicable.

También nos encontramos con docentes que
posefan un mayor acercan 'lento a esta propuesta
pedagOgica y una adecuada utilizaciOn de la varie-
dad discursiva.

Una mejor aproximaciOn a esta modalidad
alternativa de alfabetizaciOn, permitiO registrar
aspectos de la clase que de otra manera no se
tendrfan en cuenta, favoreciendo el avance de las
conceptualizaciones acerca de su propia prActica.

Tal es el caso de la siguiente observación
(fragmento):

635



OBSERVACION N2 3

Fecha: 20-10-89
Sección:
Observado: Nancy
Observadon Marta
Ne de niños presentes: 25
Tiempo de la clase: 15 minutos
Materiales: Revista "Para Ti". Propaganda de "Creme Enjuague Wellapon".
Situación didectica: La docente converse con los niños sabre el tema: la propaganda.

DOCENTE

Jimena dijo que champti dice donde esten las letras,
pero miren: hay muchas.

4En todas dire champt.i?
(senala: crema de enjuague Wellapon)

6Oué opinan los demas nenes"

Están de acuerdo con Yami la o con Vanesa
o piensan otra cose

Escuchémos a Cesar. GPor que te parece
que ahi dice champb?

Pase Cesar y mostranos.

Miren lo que encontró Cesar. palabras iguales
4entonces diren lo mismo'?

NINOS

Presenta el material.

Yamila: Abajo dice (seriala toda una oración)

Vanesa: No, arriba dice "champ0"
(seriala Wellapon).

Cesar: En las letras azules dice "champu"
(senala Wellapon. texto fuera del envase).

Cesar: Porque en los frascos dice "champti"
y es igual a esta (señala Wellapon).

Cesar: (sefiala la escritura Wellapon fuera del
envase y luego en cada fresco). Son iguales.

Varios: Si.

Comentano de la docente: Luego de releer este observación me pregunto entre otras cosas, si tendria quehaberme detenido en el texto "Wellapon" para realizar una interpretación con los niños que afirmaban que allidecia champü.

Este rregistro a diferencia de los anteriores
presenta los datos de encabezamiento cornple-
tos, la transcripciOn de los didlogos en estilo
direct(); figuran los nombres de los niños y apare-
cen registradas sus intervenciones y las
interacciones entre ellos. Figura el tipo de porta-
dor, el texto utilizado y los sefialamientos que
realizaron sobre el mismo, tanto la docente como
los niños.

Aparece un comentario sobre la clase. En este
comentario final se puede observarque esta maes-
tra se cuestiona sus propias intervenciones
didácticas y se plantea la posibilidad de continuar
repreguntando, lo que significa que la lectura y el
andlisis de sus clases f ueron elementos it lies para
poder reflexionar sobre su hacer.

6,36

Relación entre los registros de observación
de clase y la transformación
del rol docente

En un marco de trabajo como el propuesto en el
taller y con una técnica como la observación
docente, el maestro tiene más posibilidades de
reflexionar cientificamente sobre lo que hace.

La transformaci6n del rol no es lineal, es una
construcción que se realiza por aproximaciones
sucesivas. Este aproximarse cada vez más obje-
tivamente a la realidad es un proceso que estd
intimamente relacionado a la progresión práctica-
teoria-práctica.

Las docentes parlieron del andlisis de sus
actividades en el aula. Este andlisis significo, entre
otras cosas, la constrastacidn de la prdctica con
teorfas explicativas que permitieron ampliar la



visi6n que tenfan del objeto clase. Asf pues aspec-
tos que antes no eran tenidos en cuenta se volvie-
ron observables, como p.e., la posibilidad de
interacciOn entre los nifios, la necesidad por parte
dlIdocente de brindar informaciOn, Ia importancia
de plantear las situaciones de lecture y escritura
en un contexto comunicacional, etc. Esto les per-
mitiO ref ormular sus estrategias diddcticas, pues
su prdctica aOlica entraba en contradicciOn con los
nuevos elementos conceptuales.

En este proceso de transformación del rol, los
docentes implementaron algunas modalidades de
ensefianza distintas a las que venfan utilizando,
pero preservando aspectos de la prdctica escolar
anterior. De esta manera a través de aproximacio-
nes sucesivas ajustaron progresivamente su que-
hacer aülico a un enfoque crftico y constructivo.

A continuaciOn nos parece importante desta-
car algunos momentos en este proceso. Cabe
aclarar que el término momento no se ref iere a una
evoluciOn psicogendtica sino que elude a aspec-
tos importantes que permitieron la agudizaci6n de
las contradicciones, entre practices escolares
habituates y teorfa y entre distintas prácticas,
impulsando el avance en las concept ualizaciones
acerca de su praxis.

Uno de estos momentos se ref iere a la posibi-
tided de tener en cuenta las intervenciones de los
nifios e interpreter esas respuestas.

Podemos resumir esto en la expresi6n de una
tallerista: "Ahora tengo ofdos para escuchar to que
los nifios dicen." (M.I.,. 0 secci6n, taller 1988).

Ese "escuchar" significa tratar de entender lo
que el nino está pensando. En un primer momento
sOlo podian considerar las respuestas convencio-
nate% aquellas respuestas "correctas" desde el
punto de vista adutto. Luego ese "escuchar" se
ampli6, apareciendo registradas respuestas no
convencionales.

Es asi que los docentes se enfrentaron a una
nueva realidad: los nifios sabfan y podfan hacer
más cosas de lo que el maestro suponia.

Posteriormente los docentes comenzaron a
centrarse en el tipo de preguntas que debfan hacer
a los niflos. Una de sus principales preocupacio-
nes consistiO en cOmo seguir repreguntando.

Este inquietud fue resuelta de diferentes ma-
neras. A pesar de haber sido tratado este tema
reiteradamente desde el punto de vista te6rico y
bibliográfico, sOlo durante el segundo allo de taller
descubrieron la relacion existente entre el conoci-

imiento de las ideas de los niños acerca de cOmo
7 se lee y se escribe y el tipo de intervenciOn docente

20 a realizar.

Lo ejemplif ican talleristas de esta manera: "Yo
tenfa las dos cosas separadas y aca en el taller
pasado, las vinculd". (M .1., 0 secciOn, taller, 1989)

"En cuanto a la evaluaciOn de los chicos, si lo
tenfa claro, pero lo que me costaba era intervenir,
no podia unir ambas cosas." (M.I., 0 secci6n,
taller, 1989).

Queremos sefialar que las intervenciones que
debe realizar el maestro no sOlo dependen del
conocimiento de los niveles de conceptualización
de los ninos, sino que ademds debe tener en
cuenta otros aspectos como el planteo y desarro-
llo de la situaciOn diddctica, la interacciOn grupal,
el contenido a tratar (en este caso la lengua
escrita), entre otros.

Otro momento en este proceso fue cuando los
docentes tomaron conciencia de que sus prdcti-
cas escolares habituates no eran adecuadas para
trabajar en un marco de aprendizaje constructivo
e interactivo. Apareci6 la preocupaciOn por en-
marcar a las situaciones diddcticas en la concep-
ciOn de aprendizaje que las sustentaba. Si bien
podia reconocerse en su discurso la adhesion a
una concepciOn de aprendizaje constructivo, el
andlisis de sus clases evidenciaba prácticas fun-
dadas en otras concepciones (conductismo entre
oties).

Asf lo expresa una docente: "Esta forma de
trabajar estd muy arraigada en nosotras: to tengo
muy programado" (Directora, taller, 1988).

Comünmente, en nuestro pals, se cree que el
Jardin de Infantes es el Onico nivel educativo que
responde a los postulados piagetianos. Por este
motivo fue más evidente entre las maestras jardi-
neras el abismo entre su discurso y la prdctica,
esta Ultima de tipo ecléctico.

Tener claro desde el punto de vista teorico
cudles son las concepciones de aprendizaje que
subyacen a las prácticas en el aula, es una condi-
ciOn necesaria pero no es suficiente pues se
necesita un tiempo para poder relacionar la prác-
tica con la teorla y para concretar esto en opciones
diddcticas.

Otro de los momentos tiene que vet con la
relaciOn entre lo que se hace en el aula, lo que ha
leido el docente acerca del marco teOrico y la
integraciOn de ambas cosas.

El planteo de los docentes fue, una vez reali-
zada la clase, volver a la bibliograf ia para hacer
una segunda lecture y de esta manera avanzar en
la incorporaciOn de elementos teOricos pare poder
plantear mejores opciones diddcticas.
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Se puede ejemplificar con las siguientes ex-
presiones:

"Yo empecé leyendo, pero no sabfa cOrno
trasladar eso a la practice, lefa pero no sabia qua
preguntar, cOrno seguir". (M.I., T secci6n, taller,
1989).

"Después de estar con los chicos, volvf a mi
casa, busqué el material y me senti reconfortada
al leer y ver que coincidia con lo que hablan hecho
los chicos. Tengo que reforzar con lo teorico para
intervenir mejor" (Directora, taller, 1989).

Por Ultimo queremos destacar que en este
proceso de analisis y transformaci6n de la practi-
ce, el replanteo de las propuestas diclacticas en un
area, en este caso la enseñanza de la lengua
escrita, gener6 el cuestionamiento de las practi-
ces pedag6gicas en otras areas de conocimiento
y de otros aspectos relacionados a la vide escolar.
Asi lo indican estas expresiones:

"No es una nueva manera de trabajar sOlo
lecto-escritura, es una forma distinta de trabajar
en cada momento del die" (M.I., 3 secciOn, taller,
1989).

"Haste las preguntas que les hacemos (a los
ninos) desde el comienzo del dfa, son distintas. Es
de otra forma el manejo de la clase" (M.I., 10
secciOn, taller, 1989).

"Esto representO un cambio de actitud total.
P.e., antes en las técnicas grafico-plasticas, yo les
presentaba el material segün la edad, le daba los
pasos, dOnde tenfan que pegar, de qué lado, etc.
Ahora no, les digo: qué es, cOrno podemos ha-
cer..." (M.I., 1 secciOn, taller, 1989).

L

f

-

Reflexiones finales

Sintetizando lo desarrollado en este trabajo, pode-
mos decir que la observaciOn docente es un
instrumento valioso pare la capacitaciOn de los
docentes en servicio, pues permite la reflexiOn
sobre la propia practice.

Hacemos la salvedad que la tecnica de la
observación docente aislada de una conCepciOn
te6rica y metodolOgica no asegura por sf sole la
transformaci6n del rol docente.

La posibilided de analizar entre pares los
registros de clase intercambiando experiencias,
sumado el aporte de manera cientifica y concre-
tarla en propuestas didacticas que se fueron aproxi-
mando cada vez más a una modalidad de trabajo
constructive e interactive.

Durante el transcurso del taller, los maestros
en situaciOn de alumnos, tomaron conciencia de la
necesidad de mejorar su desempefio como usua-
rios de la lengua escrita, de conocer en profundi-
dad este objeto y de las dificultades que conlleva
su apropiaciOn. Esto les permitiO vivenciar el pro-
ceso por el que pasaban sus propios alumnos.

Queremos destacar que no sOlo transforma-
ron su enfoque en un area especffica, en este caso
la lecto-escritura, sino que.esta reflexiOn se exten-
diO a otras areas de conocimiento.

Generb edemas un profundo replanteo de las
relaciones de los docentes con los alumnos, con
sus pares, con el personal directivo y jerarquico,
con los padres y con la comunidad.

Creemos que la observaciOn docente ofrece
una posibilidad interesante para la elaboraciOn de
una nueva propuesta didactica de caractecientf-
fico.
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ESTRATEGIAS DE LECTURA
ACERCA DEL MUNDO REAL:
EL TEXTO EXPOSITIVO

DONNA M. OGLE

Profesora del National College of Education, National Louis University,
Chicago. Miembro del Comité Directivo de
la AsociaciOn Internacional de Lectura.

Introducción1

Desde hace ya algunos arms, he venido trabajandc con maestras que desean
mejorar sus métodos de ensenanza de lecture, pare lograr, especialmente,
que Jos niños lean más y mejor sobre temas del mundo real. A tal efecto,
hemos desarrollado algunas estrategias básicas y tithes pare ser usadas por
los maestros primero y luego por los niños cuando abordan los "materiales
expositivos", es deck, aquellos materiales referidos al mundo real,
que son extraidos de diarios, revistas y libros escolares.

Quisiera ref erirme, en principio, a tres actividades de lecture
--y fundamentaimente de la lecture de revistas, diarios y libros del mundo real--
que son importantes para el desarrollo de las estrategias en cuestiOn.

1. Empezar nuestraS lecciones con actividades que inviten a los alumnos
a participar y disfrutar de lo que vamos a leer.

2. Modeler maneras de leer. Debemos planificar y usar buenas estrategias
de lecture para guiar a los alumnos.

3. Anticipar las categories de ideas que usan los autores de textos expositivos.

-a
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La importancia de participar
y distrutar

Es muy importante atraer el interés de los alum-
nos, pues si tienen interOs entonces aprenderán.
De lo contrario pasaren la lectura por alto. Esto es
obvio. Pero muchas veces tenemos tanto que
hacer, tanto que enseñar, tanto que completar que
leemos rápidamente para poder cumplir con el
programa, olvidando que los alumnos aprenderán
mejor si se los incluye en la enseiianza preguntán-
doles qua es lo qua sabon y qua es to qua
quieren saber. Esto es lo que hago cuando en-
seño a los maestros. Siempre, al comenzar, les
pregunto acerca de lo que saben sobre el tema a
abordar, lo cual origina una conversaciOn que nos
sirve para enfocar adecuadamente dicho tema,
para preparar a los que saben poco acerca de él,
y para estimular el interés de aquellos que pueden
ofrecer experiencias personales interesantes so-
bre el asunto a tratar.

Cuando pregunto al grupo qué es lo que saben
sobre un tOpico determinado, puedo no solo inferir
el nivel de interés que ya existe sino también
provocar el interés de aquellos alumnos que des-
conocen el tema, quienes al conocer las experien-
cias que sus companeros han tenido, al advertir

que sus amigos saben mucho o tienen mucho
interés sabre ese tema, seguramente se van a
sentir estimulados para aprender.

Este es un ejemplo del poder de interés:
cuando me invitaron a venir a la Argentina, por
primera vez, empecé a "observar" el nombre de
"Argentina" en muchas partes. Vi algunos articu-
los ref eridos a este pais en diarios y revistas.
También, mis amigas empezaron a tomar en
cuenta articulos sobre Argentina: sobre Buenos
Aires, su müsica, Gabriela Sabatini, y otros aspec-
tos más. Buscaba dia a dia en el diario local todo
aquello que tuviera relaciOn con Argentina: p.e. un
art iculo sobre la sinfOnica de Chicago, que hacia
alusiOn a una selecciOn escrita por un argentino.
Mi secretaria, al encontrar cosas en el diario sobre
este pais, las ponia en mi escritorio. Este ejemplo
nos muestra que cuando tenemos interés enton-
ces estamos listos para aprender. Yo tenia verda-
dero interés en saber sobre la Argentina y enton-
ces trataba de conocer más y más sobre todo lo
relacionado con ella.

ilnteresante! tEn realidad, es que antes no
habia articulos sobre este pais? O es posible que
recién cuando tuve un gran interés, los "vi" en
seguida?. La verdad es que, icuando yo tuve un
interés real entonces, recién entonces, los vi!

NOVEDADES 1993

AIQUE
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Eso es lo que pasa con nuestros alumnos,
también. Recién cuando conseguimos estimular
su interés sobre cualquiertema logramos hacerlos
est udiar y aprender. Vale la pena entonces provo-
car ese momento de conversaciOn previo para
incentivar la lectura a partir de los propios intere-
ses de los alumnos.

LCOrno podemos estar seguros de que esti-
mulamos el interés de la clase? La manera más
facil es sencillamente involucrar a los alumnos en
una conversación sobre el tema a estudiar, duran-
te la cual surgiran distintas ideas. Algunas veces
habrd algün alumno con muchos conocimientos y
experiencias sobre el tema, quien podra servir de
gufa.

Pero. aunque la conversación es buena para
estimular a los alumnos, muchas veces observa-
mos que es imposible provocar el interés de
algunos estudiantes. Se hace muy dif fell cuando
las clases tienen 30 alumnos o más porque, tal
vez, participa la mitad de la clase y la otra mitad
permanece en silencio, quiz& pensando en oil-a
cosa. Teniendo en cuenta este motivo desarrollé
un método para asegurar la participacion de toda
la chase.

Una estrategia de aprendizaje

He ideado una forma de ensefianza en la que
todos los nirios escriben sus ideas en una hoja de
trabajo, de manera talque todos están "obligados"
a participar, aunque no lo hagan en voz alta. Esta
estrategia de ensefianza que he diseñado para
ayudar a los alumnos y maestros se llama en
inglés K (know) W (want to know) L (learn). En
castellano: S= sabemos Q= queremos saber y A=
aprendemos. El proceso es fácil. Antes de leer el
gmpo recuerda lo que ya sabe del tema. La
maestra escribe en su propia hoja de trabajo o
cuaderno lo que piensa que saben. Luego los
alumnos formulan las preguntas que tienen acerca
del tema. La maestra las escribe para que todos
las puedan ver. Los alumnos eligen las que les
interesan y las escriben en sus hojas de trabajo.
Cada una de estas hojas ha de ser necesariamen-
te distinta porque representa las ideas de cada
alumno. Después de anotar lo que saben y sus
propias preguntas, entonces estan listos para
pasar al tercer paso que es empezar con la lectura.
Cuando estan leyendo pueden anotar las cosas
que aprenden.
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Identificación de categorias
y estructuras de ideas

Después que los alumnos han aprendido a identi-
ficar qué es lo que saben, qué es lo quieren
conocer, qué es lo que están aprendiendo, pode-
mos agregar algo más.

Al final de la hoja hay una secci6n donde los
alumnos pueden anticipar la estructura del conte-
nido. LCOmo debe estar organizado un articulo
determinado teniendo en cuenta las categorfas de
informaciOn que debe necesariamente incluir de
acuerdo con el tema abordado? Es muy importan-
te importante poder anticipar las categorias de
información que un autor debe usar. P.e., al leer un
artfculo sobre los Estados Unidos, Lqué catego-
rfas deberfamos encontrar? Gobierno, vida so-
cial, recursos naturales, etc. Si vamcs a leer sobre
un animal, tqué categorfas de informaciOn antici-
pariamos? Especie, cOmo son, qué comen, cdmo

se protegen, lugares donde viven, etc. Reconocer
las estructuras, las categorfas de informacidn
permite a los alumnos estar más preparados para
leer y organizar sus ideas. Entonces leen y escri-
ben en sus hojas lo que aprenden y finalmente
pueden reconstruir todas sus ideas y las nuevas
en una forma gráfica.

Resumen final

En el mundo actual es sumamente importante
saber captar y seleccionar rapidamente las infor-
maciones, por ello la escuela tiene el deber de
ayudar a los alumnos a leer diarios, revistas, y
libros sobre el mundo real, y para ello debe of re-
cedes buenos materiales y dotarlos de est Wegias
eficaces para formar lectores criticos. Buenos
materiales y buenas estrategias son las claves
para aprender.

Diario en la Escuela

Planilla de estrategias S-Q-A

Sabemos Clueremos saber
Aprendimos -
Necesitamos todavfa
aprender

Categorfas de información que esperamos usar

A.

B.

C.

D.

F.

G.

Este texto corresponds a la ponencia expuesta por la autora en el 52 Congreso El diarlo en is escuele, Santa
26 Rosa, La Pampa, 1991.
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LENGUA EN GRADOS
MEMOS Y SUPERIOR=
ASPECTOS PSICOGENETICOS,
UNGtiSTICOS Y D1DACTICOS.

ANA MARIA KAUFMAN

lnvestigadora en lectura y escritura.
Investigadora y profesora de la Universidad de Buenos Aires.

"Muchas veces la maestra explica cosas.
Cuando termina, pregunta si alguien no entendió.
Como mi mama me dijo que si no entiendo le diga,
yo levanto la mano y elle vuelve a explicar todo lo mismo,
como si yo no hubiera oldo. Yo le oigo, pero muchas veces no le entiendo.
Me parece que ya no voy a levantar más la mano."

Juan, 6 aflos, ler. grado.

Introducción

Si prestamos atenci6n a las palabras de Juan, advertirernos que, a pesar de su
poca experiencia escolar y de su corta edad, ya ha comenzado a comprender la
teorfa de aprendizaje que subyace a la práctica docente de su maestra. En
virtud de esta postura si algo fue explicado y no fue comprendido, debe ser
repetido hasta que quede debidamente "grabado" en las cabezas de los alumnos.
Es decir, si el nifio no lo entendidi es porque no estaba prestando atenci6n.

Gracias al aporte de teorfas constructivistas sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje, sabernos que cuando alguien no entiende algo, esto puede deberse
a una distracciOn momentdnea, condiciones de comprender lo que le estdn
explicando, simplemente porque sus ideas se oponen a la información que está
recibiendo. Para decirlo con otras palabras, las ideas que tiene sobre el tema

4 4
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constituyen un verdaderoobstéculo epistemolOgico
que dificultan y distorsionan la comprensidin, tal
como esta es esperada por el enseriante.

Sabemos qua el aprendiza0 surge de la
interacci6n entre la ensenanza y las ideas de los

Por esta razen, conocer qua pensaban los
chicos sobre el sistema de escritura constituyó
una ayuda incalculable para los que nos dedica-
mos a buscar mejores alternatives tendientes a
que los nifios aprendieran a leer y a escribir. Las
investigaciones sobre psicogénesis de la escritura
dirigidas pot Emilia Ferreiro', brindaron la posibili-
dad de enriquecer y rectificar caminos didecticos
en alfabetización inicial. Estos trabajos pusieron
de manifiesto ideas originales de los ninos, cuyo
conocimiento nos permiti6 encarar situaciones de
aula más adecuadas y exitosas. También nos
permitiO, cuando no éramos comprendidos, tener
intervenciones más feles que la mera repetición
de aquello que ya se habia informado.

For supuesto que los trabajos psicogenaticos
no fueron la Unica fuente tedrica que gui45 estas
propuestas constructivistas. Nuestra F. experien-
cias pedagogicas se nutrieron en la epistemologfa
genatica de Piaget, en los aportes de los
psicolingUistas que reconceptualizaron el acto lec-
tor, en lingOisticas del texto, etc.2. Pero, si bien las
indagaciones psicogenaticas no fueron la Unica
fuente, constituyeron una informaciOn insoslaya-
ble para orientar la tarea en Jardfn de Infantes y
primero,; grados de la escuela primaria.

LQué peso despues? Avanzamos en los gra-
dos medios advirtiendo que ingnorabamos mucho
acerca de las ideas de los chicos. Concretamente:
no sabemos qua piensan ellos sobre el sistema de
escritura una vez que i.iperan la escritura
atfabetica. Trabajos, de investigacien de Ana
Teberosky y Li liana Tolchinsky3 han comenzado a
poner de manifiesto qua saben y qua ignoran los
niñossobre el lenguaje escrito, en lo que respecta
a los diferentes tipos de discurso correspondien-
tes al "lenguajeque se escribe"4. Pero no tenemos
datos acerca de cerno procesan los chicos las
convenciones ortogreficas de la escritura, es de-
cir, las caracterfsticas del sistema que no respon-
den al designio atfabatico.

Personalmente me resisto a creer que los
alumnos tengan ideas propias hasta que Ilegan a
la escritura alfabetica y allf se corte el proceso de
construcciOn y sus ideas pasen a coincidir, sUbita-
mente, con la perspective terminal del sistema de
escritura. Es lOgico suponer que el niflo vaa seguir
asimilando la informacidm a partir de un marco
interpretativo propio, que ire construyendo nuevas
hip6tesis para comprender los nuevos datos que

Ira enfrentando. Y es posible que, en este largo
proceso, una vez mas sus ideas no coincidan con
la informaciOn circundante tal como el adulto la
comprende y la transmite.

Cuando mencione anteriormente las conven-
clones ortogreficas, me estaba ref ieriendo a todos
los elementos del sistema de escritura que no
responden a un criterio estrictamente alfabatico.
Algunos de ellos constituyen datos ideogreficos
del sistema, que retienen en la notación grefica
aspectos vinculados más con los significados que
con los significantes orates (separación entre pa-
labras, uso de mayOsculas, diferenciaz ortogrefi-
cas en palabras de igual pronunciaciOn, signos de
puntuaciOn y entonaciOn, acentos diacrfticos). In-
cluimos, asimismo, en lo ortogrefico algunas cues-
tiones no directamente vinculadas a los signif ica-
dos pero que también escapan a la representaciOn
de la secuencia fonolOgica en estado puro (uso de
grafemas polivalentes, grafemas equivalentes,
etc.)5.

Hace rnes de una decade que comenzamos
con las primeras experiencias pedagOgicas de
alfabetizaciOn encaradas desde este perspective
constructivista. A medida que los nirlos avanza-
ban en su escolaridad fuimos comprobando que
tenfamos fundamentos epistemolOgicos que se-
gufan orientando nuestra tarea, contábamos con
los epodes psicolingufsticos y lingtifsticos mencio-
nados al comienzo que apoyaban nuestro trabajo
en el aula, fuimos trazando lineamientosdidecticos
sisterneticos y coherentes que fructificaron en
menor nUmero de fracasos y mayor porcentaje de
niños que podfan leer y escribir y disfrutaban con
dichas actividades.

A pesar de todas estas notas positives, segui-
mos padeciendo la ausencia de informaciOn
psicogenatica acerca de las ideas de los niños
sobre los fundamentos ortogreficos del sistema de
escritura, razen por la cual algunos docentes e
investigadores comenzamos a indagar ciertas
cuestiones vinculadas con la problemetica.

En este artfculo voy a comentar, en primer
termino, algunos datos acerca de lo que los niños
piensan sobre un par de convenciones ortograf
cas (resuttados provisorios ya que se trate de
investigaciones muy recientes o en curso) y luego
mencionare aspectos de nuestras experiencias
didecticas en grados medios, haciendo referencia
a las teorfas que las orientan. Este Ultimo apartado
constare de tres Items: a) actividades tendientes
al reconocimiento de silabas; b) actividades orien-
tadas por los epodes de la teorfa del discurso y c)
actividades de ref lexion sobre grametica oracional.
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Investigaciones sobre las ideas de los

nitios acerca de ciertas convenciones

ortogriticas

Cuando decidi, hace ya bastante tiempo, investi-
gar la psicogenesis de las converziones ortogrd-
ficas, estuve casi un alio sin lograr un adecuado
recorte del tema para poder comenzar las indaga-
ciones. Me declique a observar clases, revisar
escrituras de los chicos, presenciar innumerables
situaciones de lectura, estudiar todo lo que encon-
traba sobre el tema... En lo que reg. ecta a este
üttimo item, hay abundante bibliografia sobre la
ortograf fa castellana, pero casi nada sobre las
ideas de los nifios acerca de esta problemática6.

Finalmente seleccioné dos convenciones que
son aparentemente muy sencillas: la separaciOn

de palabras al final del renglon y el uso de mayUs-
culas. Ambas son reglas de explicitación simple y
que no tienen excepciones, a pesar de lo cual son
muy lentamente asimiladas por los chicos. Nitios
de 2Q, 30 e incluso 0 grado que habfan recibido la
informaciOn correspondiente, continuaban sepa-
rando palabras de manera inadecuada y no usan-
do las maytisculas en todos los casos que corres-
pondia. Esto me hizo sospechar que debfa existir
alguna dificultad interna que no permitiera la apli-
cación más répida de esas reglas. En otras pala-
bras: que los nifios debfan tener ciertas ideas que
no coincidfan con las convencionales y que esto
demoraba el desempeno esperado.

Algunas conclusiones de la investigaciOn so-
bre separación de palabras al final del renglon
fueron publicadas por la revista Lecture y Vida en
1987.
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Este tsma me condujo a indagar qué ideas
tenfan los chicos acerca de las sflabas, ya que
esta nociOn está implicada en la regla de separa-
don de palabras. El otro terna (uso de mayCiscu-
las) derivO en una investigacion sobre el pensa-
miento infantil acerca de la oraciOn y qué relación
establecen los niflos pequefios entre oraciOn y
texto.

En primer término, voy a comentar algunas
informaciones sobre las sflabas, haciendo la =la-
raciOn de que las conclusiones de este trabajo no
han sido publicadas todavfa, a pesar de haber
finalizado el andlisis de los datos. En lo que atafie
al tema de las oraciones, la interpretaci6n es aCin
provisoria ya que se trata de una investigacion en
curso. Un avance de estos trabajos fue publicado
por Lectura y Vida en junio de 19908.

Tal como se consignaba en ese articulo, la
metodologfa empleada con respecto a lo que
quiero comentar sobre las sflabas consistiO en una
situaciOn experimental muysencilla. Se plante6 en
escuelas püblicas y privadas de Capital Federal y
Provincia de Buenos Aires, a fines del alio lectivo,
en ler. grado, a niflos que ya escribfan de manera
alfabética y respetaban los espacios entre pala-
bras. Se pedia a los chicos que separasen en
sflabas oralmente, una lista de diez palabras. Esta
parte se efectuaba grupalmente. Una vez que
habfa acuerdo acerca de la separaciOn correcta,
se le daba a cada nino una hoja con las diez
palabras escritas a fin de que procedieran, indivi-
dualmeote, a separarlas en sflabas por escrito.

Curiosamente, las separaciones escritas no
coincid fan con las orates. De 186 nifios encuestados
en seis establecimientos de diferente nivel socio-
econOmico (clase media alta, media y media baja)
el 52.5% efectuaba separaciones que consistfan
en dejar juntas cantidades equivalentes de letras,
generalmente dos por sflaba. No hubo diferencias
que correspondieran al nivel socio-econOmico de
las escuelas, es decir, el comportamiento no de-
pendfa de esta variable. El 47.5% restante se
distribuy6 de la siguiente manera: un 15% realiz6
separaciones aproximadas a las correctas (con di-
ficultades en los diptongos o en casos en que
debfa quedar una vocal sola), el 13.5% partiO las
palabras en dos partes, el 1 2% ef ectu6 separacio-
nes sin ningün criterio identificable y el 7% restante
aisle) todas las letras de las palabras.

Retomemot el 52.5% inicial. Quiero aclarar
que antes de plantear esta situaciOn, yo ya habla
obtenido respuestas encaminadas en la direcciOn
de que una sflaba era un pedacito de una palabra
que tenfa dos letras. Un nino al que interrogamos
en la etapa exploratoria fundament6 su respuesta
diciendo que dos letras era perfecto para una

sflaba, ya que una no podia ser porque no era
sflaba sino tetra y tres letras ya constitufan una
palabra. Pero tal vez más interesante que la
cantidad de letras es la cuestiOn de la büsqueda
de cantidades equivalentes. Las sflabas son
unidades desde el punto de vista fisiolOgico,
articulatorio, aciistico, dindmico y psicolOgice.
Parece bastante razonable la expectativa de los
ninos de que también lo sean desde el punto de
vista gráfico, cuando se trata de la escritura.

Una vez más el pensamiento infantil aparece
atravesado por intentos lOgicos de resoluciOn: si
en todos los ámbitos las unidades son elementos
equivalentes, por qué no lo son las sflabas escri-
tas?, 6por qué no tienen la misma cantidad de
letras y ocupan el mismo espacio?

I ndudablemente son varios los elementos que
entrarian en juego para explicar las dificultades en
la comprensiOn de las caracteristicas de las sfla-
bas, tales como categorfas que se superponen en
ocasiones (letras, sflabas, palabras), coordinacio-
nes entre las partes y el todo, entre lo grafico y lo
oral... En resumen: elementos de un proceso que
tomard su tiempo.

A modo de ejemplo quiero exponer la reacci6n
de un nitio que habfa separado la palabra trans-
porte de esta manera tr-an-sp-or-te. Una semana
después regrese a la .escuela y lo entrevisté a
solas a f in de hacerle confrontar sus esquemas
orales con sus esquemas gráficos en lo que se
ref erfa a las sflabas. Transcribiré el diâlogo tex-
tualmente, anotando E (experimentador) cuando
yo preguntaba y N cuando él respondfa.

E: 4Cuántas sflabas tiene la palabra "transportd'?
N: (Poniendo un dedo a medida que dice cada
sflaba) Trans, por, te... tres. Tiene tres sflabas,
tpor qué me preguntas?
E: LQuerés ver c6mo la separaste la semana
pasada?
N: (Soriendo un poco extrafiado) Bueno...
E: (Muestra al nifio la hoja en la que él habfa
separada tr-an-sp-or-te)
N: (Con expresiOnsumamentesorprendida)

An!?, pero... Lqué puse? EstA todo mal... No es
asf, es trans, por, te. Son tres...
E: LLo querés corregir?
N: jClaro! Más bien... Lno?
E: Bueno, borrálo y escribflo de nuevo.
N: (Borra y comienza a escribir las sllabas nueva-
mente). Trans... la primera es trans (escribe t),
trans... (agrega to, trans, olo? (agrega tra), trans...
(con cara de fastidio y preocupaciOn agrega tran).
Trans... (mira la hoja, hace un gesto negativo con
la cabeza, tira el lápiz sobre la mesa y, poniOndose
de pie, comenta) jSalf! Una sflaba de cinco letras
no puede ser...
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Este es un ejemplo interesante de un conflicto
entre dos esquemas construfdos por el nino (el
oral y el grafico) que entran en contradicción al ser
confrontados intencionalmente. Los conflictos entre
esquemas asimiladores son una alternative im-
portante en la equilibración de las estructuras de
pensamiento, es decir, juegan un rol privilegiado
en to que se ref iere al crecimiento intelectual'°.

En el caso de las silabas, hemos tenido oca-
skin de identificar dif erentes ideas que los propios
ninos construyen y que, en determinado momen-
to, entran en colisiOn Ilegando a constituir una
perturbed& consciente. Este conflicto entre los
esquemas grdficos y sonoros (entre silabas escri-
tas y silabeo oral), revisten caracterfsticas simile-
res a los que se producen previamente e'ntre las
hipOtesis de cantidad y la de variedad y que
facilitan el acceso a la hipotesis sildbica (tal como
fue evidenciado en una investigación de Sofia
Vernon"), y a los conflictos posteriores entre
hipOtesis sildbica e hipôtesis de cantidad y varie-
dad, tan conocidos por los docentes a partir de las
investigaciones de Emilia Ferreiro. Sabemos que
este conocimiento ha permitido a los maestros
plantear situaciones que ayudaron enormemente
a sus alumnos a avanzar en su aprendizaje.

Encarando el tema de las silabas hemos
podido detectar otras ideas interesantes de los
ninos. Dichas ideas evidencian también en este
campo una hip6tesis de la cantidad minima de
letras que las sflabas deben tener para ser tales.
Esta exigencia de cantidad es similar a la exigen-
cia de que una escritura tenga por lo menos tres
tetras pare que sea portadora de significado y a
que una oraciOn tenga como minimo tres palabras
para ser considerada oraciOn, tal como aparece
claramente en la investigaci& de Noemi Ortega
publicada pot Lecture y Vida'2. Asimismo, hemos
podido detectar dificultades que se presentan
cuando aparecen superposiciones de categories
(p.e., "a" como tetra, sflaba o palabra) y exigen-
cias de considerar simultdneamente las partes y el
todo. En este sentido, me limitard a transcribir
algunos comentarios de ninos, recogidos por mf y
por otras colegas por considerar que pueden
resultar ilustrativos de las dificultades menciona-
das'3.

"Cuando decimos: Voy a mi casa, a no es palabra,
es letra. Hay que ponerla separada, pero es una
tetra que acompana a las palabras y hay que
ponerla asf para que quede bien lo que decimos"
(L., 3er. grado).

"La palabra una no se puede dividir, porque una
tetra sole no se puede quedar porque no es sflaba,
es tetra... Entonces una no es palabra. Una pale-
bra, para ser palabra, tiene quetener sflabas. Esta

(por la palabra una) es como pare usar. Es el
respaldo de las palabras, pero no es palabra to que
se dice palabra..." (G. de 3er. grado).

"Hay palabras que no tienen silabas, p.e., me."
(Se le pregunta cuántas silabas tiene a palabra
mesa y cudles son.) "Mesa tiene dos silabas: me
y sa". (Se le vuelve a preguntar, entonces por la
palabra me.) "Me no tiene sflabas, ya te lo dije...
6C6mo la separds, a ver?" (V.; 0 grado).

"Osa tiene una sflaba y media, sa es la sflaba y o
es la media." (S., 2° grado). Sus compañeros
critican su apreciación, alegando que o no es
media silaba sino que es letra.

Creo que los problemas involucrados en estas
manifiestaciones de los nifios pueden dar origen a
nuevas indagaciones qua Iran ampliando la infor-
med& disponible.

Con respecto al tema de las silabas, queda
claro que teniamos frente a nosotros ideas que no
eran las esperadas. Lo interesante es que gene-
ralmente estas respuestas no previstas son las
que nos pueden dar claves valiosas pare corn-
prender el pensamiento infantil. Ahora bien: 4Ctud
hacemos desde la perspective diclactica con estos
datos? Voy a reserver un intento de respuesta a
esta pregunta para la parte siguiente de este
ponencia en la que me ref erird a nuestras expe-
riencias de aula corresp6ndientes a grados me-
dios.

Comentard ahora muy brevemente algunos
resultados de la otra investigaciOn que menciond
anteriormente, sobre la relaciOn entre oraciOn y
texto. En el articulo de Lectura y Vida de 1990,
expuse ciertas ideas de los niños acerca de qué
era una oraci6n. En esa investigaciOn la situaciOn
experimental habia consistido en preguntar a ni-
nos de 0 a 5° grado qud era una oraciOn y pedirles
que escribieran tres oraciones. Esta encuesta fue
realizada despuds de una serie de entrevistas
individuates realizadas con la metodologfa carac-
terfstica de las investigaciones piagetianas: el
mdtodo clf nico-critico.

A partir de los datos que obtuve en ese trabajo,
decidi cambiar la situaci6n experimental. En esta
nueva etapa presentamos a los ninos un fragmen-
to de un cuento, debajo del cual figuraban estas
preguntas:

1) LQud es esto que lefste?
2) LHay oraciones?
3) LCOrno te diste cuenta?

Si consideraban que habfa oraciones, se les
pedia que las marcaran. Actualmente hemos re-
cogido alrededor de doscientes tomas de esta
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situaciem, administradas a nitios de 0, 39 y 49
grado, pero adernas, he ef ectuado un seguimiento
longitudinal con 31 chicos a los que interrogue
cuando terminaban 0 grado, a fines del 89, luego
volvf a entrevistarlos cuando terminaron 39 y tam-
bién al finalizar 49 grado".

Este estudio longitudinal nos permitia advertir
con mayor cedeza que las respuestas segufan la
siguiente evolucian: a) primero consideraban que
en el cuento no habfa oraciones, b) después
marcaban algunas (generalmente proposiciones
cananicas, con independencia de la puntuación
que presentasen) y c) por üttimo, consideraban
que todo el cuento estaba formado por oraciones,
que eran concebidas como sub-unidades
insoslayabes del texto. En esta ltima categorfa
he inclufdo las respuestas que tenfan errores en
las separaciones por,considerar, p.e., a los puntos
suspensivos o los dos puntos como elementos
demarcatorios. Estos nuevos datos corroboraron
los resultados de la indagacian anterior.

Veamos un ejemplo de cada tipo de respuesta
a fin de que se comprendan mejor:

a) Milena, a fines de 0 grado, considera que en el
cuento no hay oraciones:

M ILE WA VI= A
El enano Perico era un personaje muy queri-

do. Vivfa en un bosque de Bariloche y sabfa que
algün dfa iba a ser elegido presidente por la
comunidad de los enanps.

Perico tenfa una gran emoción.
Su amigo Gabriel iba a ser primer ministro, ya

que juntos habfan ganado la pelea contra los
gigantes del pueblo de Tupungato. La lucha
habfa sido larga... pero los enanos no se rindie-
ron: su inteligencia y su paciencia pudieron más
que la fuerza de sus enemigos.

1) tOué es esto que leiste?

AjcME'S thv CUE NU)
2) Li-lay alguna oraci6n?

SI

3) 4Côrno te diste cuenta?

PO Qv E eikot

y i...44 6 o

b) Juan, tambiOn a fines de 0 grado, considera
que en el cuento hay algunas oraciones, las marca
de la siguiente manera y da la siguiente
fundamentación:

VA
LEI enano Perico era un personaje ;my queri-

dolVivia en un bosque de Bariloche y sabia que
algün dia iba a ser elegido presidents por la
comunidad de los enanos.

Perico tenfa una gran emoción.1
Su amigo Gabriel iba a ser primer ministro, ya

que juntas habfan ganado la pelea contra los
gigantes del pueblo de Tupungato. La lucha
habla sido larga... pero los enanos no se rindie-
ron4u inteligencia y su paciencia pudieron más
qua a fuerza de sus enemigosa

1) 4Quil es esto que leiste?

Et E ha%0 ('ericu quer/CI
Ser (sr e si d e hTe. yA )
qvg it,.10 Sea fet;n;stro
2) LI-lay alguna oración?

NO

3) 4C6mo te diste cuenta?

Re.V.I114:10 f.ft las Cie 4"
opet ,fAct erano

ttla era iTabl a 1%1 git
feta eQr eso .

Como puede advertirse en los casos en que
sefialan algunas oraciones, da la impresiem de que
los nifios tienen cierta idea de lo que es una
oración (por competencia lingafstica) y buscan
identificar en el texto aquellos fragmentos que
reUnen las caracterfsticas que ellos consideran
adecuadas. Es coma si tuvieran cierta idea de qué
es un cuento y qué es una oracidn, pero ambas
concepciones corren por carriles paralelos que
todavfa no logran cooi-dinarse. Juan, p.e., afirma
que se dio cuenta de que habfa oraciones en ese
texto porque, "pensando en las dernas oraciones
como eran, ésta era igual a las dem4s. Por eso."
Es decir, que las oraciones que identifica en el
cuento coinciden con lo que él piensa de las
oracionas.

c) El mismo Juan, a fines de 3er. grado, marca
correctamente todas las oraciones yb fundamed-
ta asf:



Pero cuando Hegó el invierno, los jirafitos comenzaron a pasar el dia entero al sol, acompafiados por sus
papas3n cambio, las jiraf as y las jirafitas tiritaban en la sombra hameda)te pon fan muy juntas, pegaditas
las unas a las otras y, de todos modos, los dientes les castefieteaban de frfoRero eso si: la piel de todas ellas
parecia de seda suave, como el plumán de los pollitos recién nacidos.3

Uxen temblaba y daba saltitos para entrar en calor.
Hasta que una tarde, mientras la mama estaba distrafda conversando con unas amigas, la jirafita echo a

correr hacia donde se encontraban sus hermanos.3

1) LCómo es esto que leiste?
2) 4Hay oraciones?
3) 4Córno te diste cuenta?

4Y2n pe daze> de /a 4istoriade Fra/af tyladias y
Aay ora cioneS.

3) Pogo. a pcmfos eio/nas
dt frace.

V-tir a VI-

de (1,4

r-a s

)' ca^1.3i-aa

Veamos la distribuciOn de las respuestas en la indagaciOn longitudinal de los ninos de 29 a 49 grado.

Grado
Tipo
de respuesta

22 32 42

a) No hay oraciones 7

22.5%5

5

16%

.

b) Hay algunas :

oraciones
16

51.5%

12

39%

c) Todo el texto
esfd formado
por oraciones

8

26%

14

45%

31

100%

TOTAL 31

100%

31

100%

31

100%

Como puede leerse en el cuadro, en 29 grado,
el 74% de las respuestas se ubican entre las que
se consideran que en el texto no hay oraciones y
las que sefialan solo algunos fragmentos como
tales. Al arm siguiente, este porcentaje baja al 55%
pare desaparecer en 49 grado.

En lo que respecta al ritmo de evoluciOn, este
fue muy diferente en los distintos niños: algunos
avanzaron muy rdpidamente mientras que otros
permanecieron bastante tiempo dando el mismo
tipo de respuesta antes de pasar al siguiente. Un

dato interesante es que ningUn nino retrocedid a
una categorfa anterior y que todos Ilegaron a dar
respuestas del tercer tipo en la Ultima toma a pesar
de diferir mucho en las respuestas iniciales.

Creo que la colocacidn de la mariscula des-
pués del punto y seguido no es comprendida
realmente por los chicos hasta que Ilegan al Oltimo
nivel de respuestas. Con esto no quiero decir que
no deba dárseles la informackm correcta antes de
que accedan a este punto, sino que el enseñante
debe saber que la asimilaciem de estos datos
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demanda tiempo y esfuerzo por parte de los nifios
y que es bueno respetar y conocer el proceso para
poder tener intervenciones más adecuadas. Es
probable que los maestros de 42 grado, que cono-
cfan las respuestas anteriores de sus alumnos,
hayan propuesto mayor cantidad de actividades
que favorecieron la coordinaciOn de las nociones
de oración y texto, anteriormente disociadas.

Experiencias didácticas
en grados medios

a) Actividades tendientes
al reconocimiento de las sllabas

La actividad que voy a comentar fue desarrollada
en 3er. grado. La incluyo en "grados medios"
porque este es un grado que no parece tener una
identidad muy clara. Una vez, en un curso de
capacitación para docentes, se me aproxim6 una
maestra y me dijo: "Yo soy la que no existe". Le
pregunte por qué decfa eso y me respondiO:
"Porque cuando hablan de primer ciclo siempre
ejemplifican con actividades realizadas en 12 o 22
grado, grados medios son 42 y 52 y grados supe-
riores son 62 y 72 Yo soy maestra de 3er. grado
y como nunca se dirigen a mf en los cursos a veces
dudo de mi existencia real...". Para subsanar esta
situaciOn comentaremos aqui este actividad reali-
zada en un 3er. grado, con la aclaración de que
podrfa haber tenido lugar en 22 o en 49 grado,
segün cual fuera el nivel de los nifios de la clase.

Fue realizada en eguipos de cuatro a cinco
nifios cada uno. Cada grupo debia preparar un
acrOstico que serfa presentado a los equipos
restantes, para lo cual tenfan que pensar las
palabris, escribir las referencias y, como ayuda
adicional, el maestro sugirio que pusieran las
sflabas correspondientes a las palabras en cues-
tiOn. En esta ocasión, la identificaci6n de las
sflabas no era un trabajo mecanico y sin sentido,
ya que iba a contribuir a la resoluciOn del acrOstico.
La actividad promovio gran cantidad de discusio-
nes en los grupos, tanto pare la redacciOn de las
definiciones como para la separaciOn en sflabas.
Es recomendable que los maestros socialicen las
discusiones con el resto de la clase a fin de
favorecer los intercambios de informaciOn.

Quiero aclarar que en nuestras experiencias
didacticas hemos desterrado los clesicos ejerci-
dos de separaci611 de palabras en silabas, tal
como se acostumbraba hacer cuando yo era chica
(dar largas listas de palabras encolumnadas que
debfan ser descuartizadas en la columna parale-

34 la). Esta decision se debi6 a que esas rutinas no

responden a ninguna realidad de la escritura ni a
ningiin inter& posible de los niflos.

Cabe aclarar que promovemos actividades de
reflexiOn y discusiOn sobre las sflabas, pero tienen
que ver con juegos o problemas reales.

A modo de jemplo de algunas de las dificulta-
des que suelen presentarse, veamos estos dos
acrOsticos confeccionados por dos grupos de ni-
flos de 22 y 3er. grado de la escuela "Los Pinitos"
de Palomar, provincia de Buenos Aires. (Ver pági-
na 36).

Como puede advertirse en el primero, las
silabas de le6n, mastodonte, piedra, cera, escale-
ray enroquefueron ident if icadas adecuadamente.
Las dificuttades se presentaron en miel, por tratar-
se de un monosflabo (aquf se presentaria la
dificultad que comentamos ariteriormente acerca
de la superposici6n de las categories de sflaba y
palabra, incrementada Or el peso del eje cuanti-
tativo en la conceptualizaciOn de la sflaba) y en
amores (donde no quisieron dejar sole la tetra a,
porque no la consideraron sflaba).

En el segundo acrOstico aparecen cuestiones
parecidas. No hay dificultad con la identificaciOn
de las sflabas de plaza, nafta, toro, Espana y
rat6n. La distorsiOn aparece en Asia y America,
palabras que cornienzap con la conflictive sflaba
A. Por esta razOn aparecen separaciones exOticas
(Am-er-ica, As-ia), que no condicen con la adecue-
°ion de naf-ta o pla-za.

El nivel al que Ilegaron los chicos al construir
los acr6sticosfue el que aqui aparece. En algunos
casos el tema puede ser discutido por los que
reciben el acr6stico pare resolved°, Ilegando a
cuestionar las separaciones. Si esto no sucede, el
maestro puede plantear a cuestiOn al resto del
grado. Nos ha ocurrido, en reiteradas.ocasiones,
que el maestro da la información correcta y ésta es
rechazada por los niños. Un buen maestro sabre
mantener su punto de vista de una manera discre-
te, dando tiempo a sus alumnos para efectuar las
coordinaciones necesarias pare Ilegar a asimilar la
informaciOn de un modo más cercano al punto de
vista del adulto. Con esto quiero decir que el
ensefiante no debe ocultar ni imponer la informa-
dOn: la expondre cuando sea oportuno y compren-
dere las dificultades que esa informacion pueda
presentar a los chicos

b) Actividades orientadas por
los aportes de la linguistica del texto

Siempre hemos señalado que los nifios tienen
contacto con diferentes portadores de textos des-
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de el comienzo. Desde el Jardfn de Infantes los
nifios exploran peri6dicos, libros, revistas, enva-
ses, escritos, cartas, etc. Y no solamente los
exploran sino que producen los diferentes tipos de
discurso escrito que aparecen en dichos portado-
res. A esta altura cie nuestra experiencia escolar
en atfabelizaciOn inicial hemos, incluso, trazado
lineamientos diddcticos bastante sistemeticos a
f in de abarcar la mayor cant idad posible de formes
de contacto con el lenguaje escrito.

Existe un aporteteórico importante que nos ha
permitido mejorar nuestras intervenciones docen-
tes para que los ninos de grados medios pudieran
avanzar con mayor riqueza y adecuaciOn en la
lecture y la escritura. Me ref iero a la linguistica del
texto, también cbnocida como linguistica del dis-
curso o gramatica del texto. Autores como M.A.K.
Halliday y T. van Dip, han contribufdo para que
muchos docentes encontraran senderos apropia-
dos para transitar con sus alumnos, especialmen-
te con aquellos que presentaban mayores dif icul-
tades en la interpretaciOn o producciOn de textos
escritos.

Comentare brevemente algunas nociones de
estas teorfas lingOisticas que nos resultaron muy
valiosas para el trabajo en el aula y luego veremos
algunos ejemplos de actividades orientadas por
dichas nociones'6.

El aporte esencial de estas teorfas consiste en
considerar al texto como una unidad que excede la
suma de las oraciones que lo componen y que
tiene sus propias leyes.

Los conceptos de relaciones referenciales y
reglas de cohesion han ayudado muchfsimo a
los maestros para orientar el trabajo de interpreta-
ción y producciOn de textos de sus alumnos de
manerames eficaz. Excede los limites de este
trabajo un detalle pormenorizado de dichos con-
ceptos. SOlo hare una sfntesis simplificada de los
mismos pare referirme luego a las actividades
realizadas en clase:

Relaclones

referenciales

Exof &ices

Anáf oras

Endofóricas I

L Catáforas

Veamos los términos de este cuadrito. Los
elementos de un texto pueden hacer referencia a
datos que esten fuera del texto (contexto) o a otros
elementos que esten en el mismo texto (cotexto).
En el primer caso hablamos de relaciones
referenciales exofóricas y, en el segundo, de
relaciones roferenciales endofdricas.

La escuela tradicional ha enfatizado de mane-
ra exagerada el peso de las relaciones exofOricas,
ignorando la importancia de las relaciones entre
las diferentes partes de un texto. Quiero aclarar
que no se trata ahora de menospreciar el peso del
contexto (lOgicamente si yo no se quien era Juan
B. Justo no voy a poder entender un texto que lo
mencione), sino de valorizar adecuadamente la
magnitud de las relaciones endofOricas. Muchas
veces, las dificultades en la comprension de
un texto no provienen de ignorar el significado
de las palabras sino de no lograr desentranar
las relaciones entre dichas palabras.

Aclarado el concepto de las relaciones
referenciales endofOricas, veamos ahora qué sig-
nifican andfora y catdfora.

Una palabra (o una frase) puede reemplazar a
un término que aparezca antes en el texto o bien
a otro que aparezca después. El primer caso es el
más frecuente y se denomina andfora. Veamos
un ejemplo:

"En el perfodo estival, nitios y adultos disf ruta-
ban de sus vacaciones: los primeros participan-
do de desopilantes aventuras y los segundos
gozando del merecido descanso."

En este caso, los primeros reemplaza a
ninos y los segundos se refiere a los adultos.
Como los elementos ordnales aparecen primero
y los reemplazantes después, se trata de una
andfora.

Veamos ahora un ejemplo de catdfora:

"El se agazap6 detres del arbusto y esper6 haste
que el Ultimo guardia hubiera desaparecido de su
vista. Recién entonces, hizo una serial a sus
hombres para que lo siguieran. Robin Hood siem-
pre iba al frente y cuidaba amorosamente a sus
comparieros."

En este caso, él (que reemplaza a Robin
Hood) aparece en primer termino y el nombre
original este después. Esto es una catefora, recur-
so muy utilizado cuando el autor quiere crear cierto
suspenso.

Trabajando con textos de este tipo pudimos
detectar, en varies clases, nitios con dificultades
en la comprensiOn lectora que no advertfan que la
manera de saber quién era 61 consist fa en seguir
leyendo. En reiteradas ocasiones los maestros
lefan en clase textos similares al que transcribl
anteriormente, interrumpfan la lecture antes que
se aclarase quien era él (en este caso Robin
Hood) y preguntaban justamente eso a sus alum-
nos (quién era el). Los buenos lectores, lOgica-
mente, decfan "todavfa no se sabe", "hay que
seguir leyendo", mientras que los malos lectores
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enturaban nombres que habfan sido menciona-
dos en el texto anteriormente o lo inventaban de
acuerdo con lo que a ellos les parecfa.

Ensefiar a leer no consiste sOlo en hacer
conocer las reglas del sistema de escritura y
ayudar al nifio a coordinar datos de los textos con
datos del contexto, sino tambien en orientarlo para
que reconozca estascaracterfsticas intratextuales
quetienen un peso decisivo a la hora de interpretar
o producir un texto escrito.

Hace un tiempo, una maestra de matemeticas
plante6 a sus alumnos un problema (esta situaciOn
este filmada en el video mencionado en la Nota
16), que presentaba dif icultades desde la perspec-
tive de las relaciones endo y exofOricas. Ella no
sabia mucho de f Otbol y pidi6 a sus alumnos que
le dijeran el nombre de un jugador de Boca y uno
de River. Los chicos mencionaron a Latorre y a
Berti. Y la maestra escribi6 el siguiente problema:
"Latorre y Berti son jugadores de fütbol, pero este
es mas famoso que ague!, razOn por la cual gana
el doble. Si Berti gana U$S2500, ecuanto gana
Latorre?".

En este enunciado hay un problema de rela-
ciones endofOricas, encarnado en el uso de "este"
y "aquel" y una dificultad de tipo exofOrica que no
habfa sido prevista intencionalmente por la docen-
te, ya que el jugador Latorre era más famoso que
Berti, con lo cual el texto contrariaba el contexto
real. Por todo esto, varios chicos de 69 grado
interpretaron mal el problema.

Un aspecto interesante de la situaciOn es que
(a maestra explorO, junto con sus alumnos, las
posibles rezones de la male lecture de esos ninos
y una compañera dijo: "Y... depende de cOrno lo
leas. Si vos lees que dste es Berti entendés una
cosa, pero si lees que éste es Latorre entendés
otra." La maestra de materneticas, digna profesio-
nal de ciencias exactas, tuvo la respuesta justa:
"Claro, depende de cOmo lo leas: si lo lees bien o
lo lees mar.

La docente tenfa razOn. Existen grados de
libertad para el lector, que originan diferentes
interpretaciones posibles de un mismo texto,
pero tambidn hay grados de legalidad en los
discursos escritos quo deben ser conocidos
para garantizar una buena lecture.

Comentaremos ahora otro concepto de la
lingufstica del texto: las reglas de cohesion.

Halliday y Hasan, en su obra Cohesion in
English, definen a la cohesiOn como aquello que
diferencia un todo unificado (texto) de una colec-
cion de oraciones. Existen reglas que garantizan

38 esa cohesiOn, que algunas personas usan intui-

tivamente cuando escriben, porque "queda bien"
y que otras personas no respetan a menos que les
sean ensefiadas. El conocimiento de las mismas
ha contribuido a que el trabajo de nuestros maes-
tros resuttara más eficaz.

Algunas de estas reglas mencionadas por
Halliday, se vinculan con las relaciones endofOricas
que vimos anteriormente. P.e., la pronomi-
nalización: uso de pronombres, la sustituciOn
lexical: uso de sinOnimos, la nominalizaciOn:
reemplazar un verbo que ha sido utilizado por la
forma sustantivada. Es un recurso muy usado en
documentos histOricos y textos periodfsticos. P.e.,
"El ministro declarO que se aumentarfan los sale-
rios. Tal declaraciOn entusiasm6 al auditorio." y la
definitivización: reemplazar un artfculo indefini-
do utilizado anteriormente por otro definido. P. e.,
"En una época muy lejana vivfa un poderoso em-
perador que tenfa un castillo de oro. Cierta vez, el
emperador enfermO gravemente y IlamO a sus f a-
miliares pare informarles sobre su Ultima voluntad".

Otros dos mecanismos de cohesiOn. que no
son referenciales, son el uso de conectores:
conjunciones, preposiciones y frases
preoposicionales, como asf también adverbios y
frases adverbiales) y la elipsis o supresiOn: p.e.
"Mi hermana fue siete veces al museo. Yo, cua-
tro." Como puede advertirse, en la segunda ora-
ci6n se omitieron el verbo y la palabra "veces" a fin
de que el texto quedara bien, es decir, que fuera
cohesivo.

El uso adecuado de estos recursos, a los que
podrfamos sumar la puntuacidn, es insoslayable
si se quiere producir verdaderos textos (y no meras
yuxtaposiciones de oraciones) y la comprensiOn de
los mismos es indispensable pare poder leer.

En clase, muchas veces estos datos se traba-
jan promoviendo la reflexiOn sobre los mismos en
situaciones de lecture o en escrituras de los chicos
que present en dificultades. Otras veces, las maes-
tras proponen ejercicios especificos para tratar
estos temas.

Un ejemplo de este tipo de ejercicios consistiO
en presentar una serie de oraciones y pedir a los
niños que construyeran un texto. Un caso concre-
to fue el siguiente:

El 15 de abril, a las 17hs.
- El cruce de las avenidas Rivadavia y Callao.
- Un auto embistiO a una bicicleta.
- El ciclista resultO gravemente herido.
- El conductor del autornOvil huyO.
- Trasladaron al ciclista al hospital más cercano.
- La policfa busca al conductor del auto.
- La policfa interroge a los testigos del hecho.
- El pronestico medico del ciclista es reservado.
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Con estos datos, los alumnos debian escribir
una noticia periodfstica. En la mismil debia apare-
cer toda la información organizada como ese tipo
particular de texto.

Esta clase de actividades fue realizada desde
39 hasta 79 grado y, lOgicamente. el producto f inal
de los grados más altos es mejor que los textos de
los grados inferiores. En este sentido considero
importante hacer una aclaraci6n: nosotros traba-
jamos con diferentes tipos de discurso escrito
en todos los grados. No se trata de ir graduando
los textos y disponer, p.e., que de 19 a 39 se
trabajaran cuentos, textos instruccionales y noti-
cias, en 49 y 59 notas, textos cientificos y cartas,
etc., etc. Los diferentes modelos textuales son
encarados reiteradamente a lo largo de toda la
escolaridad primaria, y es esa continuidad la
que garantiza su apropiaci6n.

Veamos, a modo de ejemplo. dos noticias
confeccionadas con los datos expuestos anterior-
mente. La primera penance a un niño de 3er.
grado y la segunda fue redactada por un alumno
de 79 Las transcripciones son textuales.

Choque entre auto y bicicleta

El 15 de abril a las 17 horas en el cruce de
Rivadavia y Callao un auto embistio a una

Después de chocarlo al ciclista el conductor del
auto huyo. El ciclista fue trasladado al hospital mas
cercano donde lo estan curando pero no se save
si se va a salvar. La policia esta buscando al
conductor del auto y interrogo a los testigos.

Veamos ahora la noticia de 79 grado.

Lamentable accidente en pleno centro

Un autorncivil atropelld a un ciclista que resultó
gravemente herido.

AP/ En el cruce de Rivadavia y Callao, ayer a las
17 horas, se produjo un lamentable accidente que
dejocomo saldo a un joven gravemente herido. Un
automOvil que circulaba por la avenida Callao no
vio que el semáforo estaba rojo, atropelld a un
ciclista y huyd. El joven que conducfa la bicicleta
fue trasladado al hospital más cercano, donde las
autoridades informaron que el prondstico era re-
ser/ado. La polic fa interrogo a los testigos a fin de
identificar al responsable.

Quiero aclarar que en ambos casos he elegido
el mejor texto de cada grupo y, naturalmente,
pueden advertirse con claridad las diferencias,
tanto en lo que hace al manejo de los mecanismos
de cohesiOn textual, como en los aspectos vincu-
lados con el conocimiento especff ico de ese texto
particular que es la noticia periodfstica. En este
sentido, ambos colocan la información mes impor-

tante al comienzo, entre el titular y la primera parte
de la noticia, usan frases breves de estructura
canOnica (sujeto-verbo-objeto), aunque apelan a
formas impersonates ("no se sabe", "se produjo")
y utilizan voz pasiva ("el ciclista fue Ilevado" o "fue
trasladado" cuando en los datos figuraba "trasla-
daron al ciclista"). La información es objetiva, ya
que no aparecen comentarios valorativos'7. El
alumno de 79 utiliza construcciones más adecua-
das, un vocabulario mas estricto y resuelve mejor
aspectos cohesivos, pero esto se debe a que ha
tenido mayor entrenamiento a partir de un contac-
to más prolongado con las noticias periodisticas,
contacto que fue garantizado en el aula.

c) Actividades de reflexion sobre
gramática oracional

Antes de plantear las actividades que hemos
realizado en nuestras aulas, quiero hacer una
aclaraci6n. Durante muchos afics, en nuestro pais
practicamente los 6nicos temas que se ensefia-
ban en la hora de lengua en grados medios y
superiores fueron: reglas ortograficas, analisis de
oraciones y clases de palabras. Los nitios estaban
inmersos en discursos inconexos plagados de
sujetos, predicados, sustantivos, verbos, adjeti-
vos, esdrOulas, graves yagudas, todO cuidadosa-
manta acomodado en compartimentos estancos
en los que se conservaban las categarias y las
clasificaciones pero se perdfan los textos. Mucha
gente comenzO a plantearse si ioda esa reflexiOn
sobre gramatica oracional era necesaria para es-
cribir y leer mejor y ItegO a la conclusion de que
estos conocimientos sOlo servfan... para saber
gramatica, pero argumentaban que dicha ref lexión
metalinguistica no influfa en las habilidades lecto-
ras o escritoras de los alumnos. Por esta razOn,
muchos docentes bien intencionados decidieron
dedicar el tiempo a proponer situaciones de lectu-
ra y escritura y no a enseriar aspectos sintacticos
de las oraciones.

En mi opinion (y creo que muchos colegas
concuerdan conmigo en este punto), la ref taxi&
sobre gramatica oracional tiene sentido cuando se
da articulada con los textos y al servicio de la
intenciOn del que escribe. Es decir: no me parecen
Wiles (ni atractivas, pot- cierto), esas clases en las
que los maestros dan oraciones para analizar,
palabras para clasificar, etc., olvidando que unas
y otras son parte constitutiva de los textos. Pero
tampoco me parece deseable que los ninos des-
conozcan cuáles son las diferentes parte de una
oraci6n yque funciones cumplen. En varias clases
hemos visto la importancia no sr% de identificar
dichas partes, sino tambien de advertir el peso
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diferente que pueden tener segün el lugar que
tengan en la oraci6n aunque esto no incida direc-
tamente sobre el significado. Logicamente, la im-
portancia del orden es advertida de inmediato en
transformaciones de este tipo: "El amo humill6 al
criado." o "El criado humill6 al amo.", pero hay
situaciones más sutiles en las que el cambio de
ubicaci6n no involucra un cambio de f unciOn, pero
el efecto que produce en el interlocutor (o en el
lector en el caso de los textos escritos) es diferen-
te. P.e., si yodigo "Los colores se velan más puros
en el crepOsculo", no es exactamente igual que si
expreso "En el crepOsculo, los colores se velan
más puros". Como seek') un alumno de 69 grado
cuando estaban reflexionando sobre este tema:
"En el primer caso tienen más fuerza los colores y
en el otro pesa más la hora del die". Y asi es. Este
tema, que en realidad pertence al campo de la
pragmatica, puede trabajars9 con mayor riqueza
si se tienen conocimientos gramaticales que per-
rniten jugar con el lenguaje y utilizarlo con mayor
eficacia.

Voy a comentar dos ejemplos que tal vez
aclaren a qué me ref iero cuando sefialo que el
andlisis sintáctico oracional debe darse relaciona-
do con los textos.

1) Cuando se ensefia "sujeto expreso/sujeto táci-
to" por lo general el tema es encarado (y asi era
tratado cuando o era alumna de (a escuela prima-
ria), a través de oraciones desvinculadas en las
que el sujeto aparece ora explicito, ora implicito.
Entonces el maestro enseria que en un caso se
llama "expreso" y en el otro se llama "tacito". Si el
maestro es més moderno suele Ilamarlo
"desinencial". Y los chicos se preguntan, con
razOn: "LY a mf para que me sirve saber ésto?".
Creo que no se formularfan esa pregunta si el
maestri) encarase el tema dentro de un texto,
mostrando que el sujeto tácito es un recurso
textual (la elipsis o supresión que rnencionamos
anteriormente), necesario pare que no haya reite.

raciones que interferirian en la cohesión necesaria
para que ese texto sea, justamente, un texto y no
una sei le de oraciones. En una clase de 49 grado,
la maestra puso a consideraciOn de la totalidad de
los alumnos un cuento escrito por uno de ellosa fin
de que lo ayudasen a mejorar la redacciOn y
corregir errores. El comienzo del cuento en cues-
t*--In era el siguiente:

"Habla una vez una hormigita que rea muy timida
y vivla en un rincón del hormigero sin hablar con
nadie. La hormiga jugaba y se entretenia sola y a
la hora de comer se conseguia los alimentos que
eran ojitas y pastitos del jardin. La hormiga vivia
tranquila pero no era feliz."

40

Después de corregir hormigita, hormigero,
ojitas y coiocar los acentos en tif nida, consegufa y
jardfn, los chicos resolvieron que no quedaba bien
repetir tantas veces la hormiga. De modo que lo
reemplazon por e//a en la segunda oración y
decidieron que podia omitirse en la tercera. Con
los errores corregidos, el texto qued6 asf:

"Habla una vez una hormiguita que era muytimida
y vivia en un rim& del hormiguero. Ella jugaba y
se entretenia sola y a la hora de comer se conse-
guia los alimentos que eran hojitas y pastitos del
jardin. Vivia tranquila pero no era feliz"

La maestra entonces, les coment6 que ella
era un pronombre que reemplazaba a la hormiga
y les pidi6 que analizaran la tercera oraciOn en
términos de ubicar el sujeto y el predicado. Los
chicos adviertieron rapidamente que el sujeto era
la parte que habfan omitido. La docente les explic6
que eso se llama sujeto tácito y que habian hecho
bien en quitarlo porque no quedaba bien. Inform&
asimismo, acerca de (a denominaci6n expreso
cuando el sujeto aparece explicitado en la oraciOn.
Un alumno coment6: "Ah! El sujeto tâcito es ése
que no esté pero uno sabe cuál es, no? Lo sabés
porque estd dicho en alguna parte del cuento".

De esta sencilla manera, los alumnos fueron
informados acerca de las denominaciones de
ambos tipos de sujeto, pero además comprendie-
ron que esa omisión era un recurso necesario para
que el texto fuera un buen texto.

2) El otro ejemplo que quiero comentar se relacio-
na con el tema de la voz pasiva y lo ilustraré con
una clase dictada por otro maestro en 59 grado, en
la que habfa propuesto a sus alumnos el ejercicio
de confeccionar la noticia que mencionamos ante-
riormente. Gran parte de los ninos, en el item que
decfa:

"Trasladaron al ciclista al hospital mas cercano",
habfan cambiado la redacci6n por la forma pasiva
"El ciclista fue trasladado al hospital més cerca-
no". El maestro resait6 este dato y explic6 a sus
alumnos que ellos habfan usado este tipo de giro
porque es una alternative frecuente en las noticias
periodfsticas. Sertal6 que ellos "sabfan" eso aun-
que no tuvieran conciencia de saberlo, les dijo que
esa forma particular de construcción verbal se
llama voz pasiva, buscaron en el texto de grama-
tica la informaciOn más complete y, finalmente.
revisaron noticias del periodico para corroborar
informaciOn de su docente.

Lo importante de este ejemplo es que los
chicos accedieron a un contenido curricular a
parth. de sus propios saberes, incluidos en sus
producciones escritas, y pudieron vincularlo con
modelos textuales existentes en su comunidad.
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Conclusiones

En realidad, estas notas son sólo una sintesis
apretada de algunos elementos tebricos y otros
prácticos de nuestro quehacer en el aula, algunos
psicolOgicos, otros lingüisticos. otros didácticos.

Comencé este trabajo citando una inquietante
manifestaci6n de Juan quien, a los seis años,
habia resuelto interrumpir la comunicaciOn con su
maestra frente a la evidencia de un didlogo impo-
sible. Creemos que la Unica manera eficaz de
derribar el muro que impide el entendimiento, se
relaciona con la dignificación del rol docente a
través de una concienzuda capacitación. Dicha
capacitaci6n debe contemplar en su marco te6rico
un enfoque interdisciplinario en el que confluyan
elementos que arrojen luz sobre los tres pilares de
toda situaci6n de enseñanza-aprendizaje. el maes-
tro, el alumno y el contenido.

En el area de lengua resultan insoslayables
los aportes linguisticos, psico y sociolinguisticos,
psicogenéticos y didácticos. Solo a partir del cono-
cimiento del contenido que se va a transmitir, de
las ideas de los niños sobre esos contenidos y de
los recursos diddcticos adecuados, el maestro
podrd contribuir de manera más eficiente a erradicar
el analfabetismo y mejorar la calidad de la alfabe-
tizaciOn, acompañando realmente a sus alumnos
en el proceso constructivo de adquisiciOn de los
conocimientos.
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los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numeraron por orden de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn 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 en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenardn par orden alfabético,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ano de la
edici6n. Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOrnero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traducción, deberO citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigacion
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
diseno, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La Dirección y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajosque no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no seran considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de recibo ni se les devolverq los originales.
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EL DISCURSO EN EL AULA

El lenguaje de la ensefianza y del aprendlzaje

Courtney B. Cazden

Paidôs

Ministerio de Educacidn y Ciencia
Barcelona-Buenos Aires, 1991

240 págs.

Esta publicación de Paidas y el MEC

de Espana es una traduccian
del libro de Cazden, Classroom
Discourse. The Language of
Teaching and Learning, edttado
en 1988 por Heineman Educational

Books, Inc., en Portsmouth.

La autora recoge en este trabajo

de lingilistica aplicada experiencias
realizadas en diferentes ambientes

acerca del uso del lenguaje en

el aula, y se detiene primardialmente

en el andlisis de los registros
conversacionales de maestros y

alumnos, para estudiar la incidencia

de estos intercambios lingnisticos

en el desarrollo cognoscitivo y en

la competencia comunicativa de

los estudiantes.

Observer el lenguaje hablado en

las sales de clase permae conocer

aspectos esenciales del proceso de

ensefianza-aprendizaje y, a su vez,
evaluar la eficacia docente en
integrar en forma positive a niños

de diferentes procedencias

lingiiisticas al mercado social del

lenguaje.

Cazden enfoca las actividades

lingiiisticas en la escuela teniendo

en cuenta cómo se manifiestan en

estos actos de habla las tres

funciones básicas del lenguaje: la

ref erencial o ideacional (a la que

denomina proposicional),
la interpersonal y la personal o
expresiva, en el lenguaje
de curriculum, el lenguaje
de control y en el lenguaje de
identidad personal.

El paso de informacian es

un elemento decisivo en las

instituciones escolares, de alli que

en las conversaciones de clase
predomine la funcian referencial del

lenguaje. Gran parte de la

enseñanza se realize mediante

el lenguaje y, también, el lenguaje

es el media a través del cual

los alumnos muestran al profesor

la que han aprendido. "A través del

curriculum real, que se produce

entre profesor y alumna,

la expresión oral unifica lo

cognoscifivo y lo social."

La escuela, además, es uno de los

ambientes donde se producen gran

cantidad de conversaciones entre

adutto y nitios y entre pares

(funcian interpersonal), las cuales,

en el transcurso "oficial" de la clase

son controladas por el maestro,

que las orienta hacia determinadas
metas educativas. Y también en la

escuela los alumnos van manifes-

tando su identidad y sus actitudes a

través del lenguaje (funci6n

G 0

personal o expresiva) y gran parte

de su integración social va a

depender de la manera en que

su habla sea considerada y

valorada en el aula.

A través de distintas transcripciones

de dielogos recogidos en clase,

Cazden trate de precisar las
consecuencias que la conversacian
con el profesor, la conversacian

entre iguales y las distintas formes
de convertaciOn que se realizan en

el aula puedan tener sobre el

conocimiento, la igualdad o des-

igualdad de oportunidades

educativas y la capacidad de
comunicación de los alumnos.

En general todos los trabajos de

Cazden, y este en particular a

través de los ejemplos transcriptos,

convierten en observables aspectos

del lenguaje de uso en el aula que

influyen de manera decisiva en el

aprendizaje. Conocer estos aspectos

ha de ayudar a mejorar el

comportamiento linguIstico del

maestro y, por lo tanto, a perfeccionar

su práctica de ensenanza.

Cazden va a participar en calidad

de conferencista en una de las
sesiones plenarias del

159 Congreso Mundial de Lectura
a realizarse en Buenos Aires,
entre el 19 y el 22 de julio de
1994.

M.E.R. 43
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Estamos organizando una serie de reuniones

de capacitacidn en las que se trataran temas

directamente vinculados con la ensefianza
de la lengua, con aniasis en la lingiiistica
textual y en la funcionalización de
la gramática. Estan destinadas a maestros,

profesores de enseiianza secundaria y
terciaria, y a estudiantes de los profesorados

de preescolar y elemental.

Estos cursos estaran a cargo de Ana Maria
Kauf man, Marta Marin, Maria Elena
Rodriguez (quienes ya confirmaron su
participack5n) y Ana Teberosky (a confir-
mar).

Ana Maria Kaufman y Maria Elena

Rodriguez abordaran el tema "La lectura en
los grados medios y superiores: aportes
lingilisticos y planificación didictica"
en cuatro reuniones quincenales de tres

horas cada una en los meses de nosto y
setiembre.

La Asociación Argentina de Lectura-AAL-
ha hecho Ilegar a la Redacción de

LECTURA Y VIDA un primer boletin

informatrvo acerca de las actrvidades

a desarrollar durante el Segundo Encuentro

Internacional de Lectura, que se llevara a
cabo entre el 6 y el 8 de mayo de 1993,
en el Centro Argentino de Ingenieros,
Cerrito 1250, Buenos Aires, Argentina.

En el programa de este Encuentro,

organizado por la AAL para celebrar

su vigésimo aniversano, se habran de

<lesarrollar conferencias, coloquios, mesas

redondas, talleres y se .iones de

861,

Marta MarM trabajara "Nuevas estrategias
de aula para un aprendizaje significativo
en lengua"en dos reuniones quincenales de
tres horas cada una en el mes de octubre.

Aunque esta prevista la participación de Ana

Teberosky en un curso-tallee a realizarse en
el mes de julio, sin embargo al cierre de esta

revista aün no hemos podido conduit con la
planificación.

Los suscriptores de LECTURA Y VIDA
recibirán, en el mes de mayo, por correo,
la informackin complementaria: temario de

los cursos, fechas y costos de inscripción.
Las vacantes son limitadas.

Estos encuentros corresponden al plan

de acción elaborado por la RedacciOn

de LECTURA Y VIDA, como actividades
previas al 152 CONGRESO MUND!AL
DE LECTURA.

comunicaciones libres, en tomo del tema:
L'...ctura y escolaridad.

Entre los conferenciantes que ya
han confirmado participación

se encuentran: Susan Mandel Glazer y
Donna Ogle de Estados Unidos;

Helena Calsamiglia y Antonio Mendoza Fillola

de la Universidad de Barcelona, España;
Ana Marfa Barrenechea y

Horacio Sanguinetti de la Universidad de

Buenos Aires; J. Ricardo Nervi,

de la Universidad de La Pampa;

Juan Carlos Menlo, ex presidente de la ML,
Celia Ursico de la Universidad Nacional



de La Plata y Maria Elena Rodriguez,
Directora de LECTURA Y VIDA.

Maria Luisa Cresta de Leguizamen, Mabel

Manacorda de Rosetti y Luis Iglesias

participaren en los coloquios, mientras que

los talleres estaren a cargo de Beatriz Ferroni

(bibliotecas), Maria Berenguer (montaje
radiales), Isabel de Gregorio de Mac,

Magdalena Barrientes y René Benabentos

(literature y juego), Gracie la Gallelli

(comprensión lectora), Mara Belnicoff

(juegos lingaisticos).

Todas las consultas acerca del programa de

este Encuentro asi como lo referido a la

seleccien de comunicaciones deben hacerse
directamente en la sede del Comité
Organizador de la AAL, Viamonte 1876,

- 61' (1056) Buenos Aires, Argentina.
Tel. 812-2259. Horario de atención:
tunes y jueves de 17 a 20 horas.

20 CONGRESO La Organización Española para el Libro
INTERNACIONAL lnfantil y Juvenil (OEPLI), Secs& Espanola

DEL IBBY de IBBY, este organizando el 249 Congreso
Internacional del IBBY (Consejo
Internacional del Libro Infant! y Juvenil),
que se Ilevara a cabo en Sevilla, Espaiia,
entre el 11 y el 15 de octubre de 1994.
El tema central del Congreso es

La literatura infantil, espacio de libertad.

En las sesiones plenarias, mesas redondas

y grupos de trabajo, expertos de los cinco

continentes trate* aspectos espt,ificos
relattvos al tema principal:

La literature infantil y juvenil coma

elemento de integración racial.

La literature infantil y juvenil como

insirumento de igualdad entre los sexos.

La literature infantil y juvenil como ütil

do aproximación y comprensión de
Ia diversidad cultural.

La literature infantil y juvenil como medio

que fomente la valoracien, respeio y

aceptación de toda clase de diferencias

culturales, nacionales o étnicas.

Al mismo tiempo se trabajaren otros temas

mas concretos, tales como:

fi 2.

La Redacción de LECTURA Y VIDA recibira
solamente inscripciones hasta el viernes 30

de abril. Las vacantes son limitadas.

Retteramos: este Encuentro este siendo

organizado por la Asociación Argentina de
Lectura, filial nacional de la Asociación
Internacional de Lecture, entidad que desde

1972 este dedicada a promover, estudiar,
investigar las problemeticas relacionadas

con la lecture. La profesora Ruth Pardo

Belgrano es la actual presidenta de la AAL.

El Encuentro cuenta con los auspicios del

Ministerio de Culture y Educacien:

Resolucien 31, del 1 9 de enero de 1993,

de la Secretaria de Educacien y Cuttura

de la Municipalidad de la Ciudad de

Buenos Aires: Resolucien 91 del

25 de enero de 1993 y de otras instituciones

educativg y cutturales de carecter oficial
y privado.

La paradoja de un mundo sin fronteras y

el renacer de la xenofobia: La literature
infantil ante este problema.

o Oriente y Occidente. Norte y Sur:
4Que visiones ofrecen losunos de los otros
en la literature infantil?

Tratamiento de "lo diferente" en la
literature infantil: tPromueve la aceptacien

o el rechazo?

El renacer de los fundamentalismos y

sus posibles implicaciones en la

produccien literaria.

.7 Ideologies dominantes en la literature

infantil.

El sexismo en la literature infantil y juvenil

Heroes y antiheroes en la literature actual:

I.Oué pautas de comportamiento favorecen?
dr La importancia de la ilustracien como

trasmisora de ideas.

han vencido las barreras autoritarias

que dieron lugar a la literature antiautoritaria?

Problemas precticos de la difusión de la

literatura entre las minorfas.

La difusien de la literature entre los niños

y jevenes con necesidades especiales.
La literature infantil en estados

mutfilingües con situaciones de diglosia.
45
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MUNDIAL
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Los idiomas oficiales serail espafiol e inglés.
Adernas de las conferencias,
mesas redondas y grupos de trabajo,

el programa incluira:

Encuentros con autores, jovenes lectores
y grupos de experiencias.

Manifestaciones teatrales basadas en
libros infantiles y juveniles.

Exposiciones: "A todo color" (compuesta
por 225 originales de 42 ilustradores

esparioles).
100 arlos de ilustraciOn infantil y juvenil

en Esparia.

Lista de Honor de IBBY.

Originales y libros nominados para el

premio Hans Christian Andersen.

Durante los cinco dias el congresista

dispondré de un mostrador de atención

turistica que le facilitard informaciOn y

entradas para asistir a espectaculos,

Los dias 6, 7 y 8 de agosto de 1993,

se Ilevara a cabo en Montevideo, Uruguay,

el Encuentro Latinoamericano sobre
Didáctica de la lengua escrita: temas
polémicos, organizado por la Red
Latinoamericana de Allabetización, en

la Sala de Conferencias de la

Intendencia Municipal.

La prOpuesta es debatir temas polémicos y

de gran actualidad, tratados desde

perspectivas divergentes.

Durante el transcurso del Encuentro se

abordaran estos tOpicos:

1. Piaget y Vigostky como ref erentes

teOricos. 6Cudles son las diferencias en a

practica de aula? El modo de conceptualizar

la acciOn docente.

Juntamente con esta revista todos los socios

de IRA de America Latina estan recibiendo

el formulario para presentar ponencias en las

distintas sesiones del Congreso a realizarse

ea el Hotel Sheraton de Buenos Aires entre

el 19 y el22 de julio de 1994.

Todos aquellos profesionales que estén

interesados en participar en seminarios,

sinvosios, sesiones de L,Imunicaciones

conciertos, representaciones teatrales,
visitas turisticas, etc., asf como

asesoramiento y organizaciem de

actividades, excursiones y viajes poscongreso.

La cuota de inscripciOn, estimada en 1992,

es de 35.000 ptas. Este precio incluye los

cafés, las Cot lidas y todas las actividades
programadas.

Informes e inscripciOn:

Organización Espanola pare el Libro
Infantil y Juvenil (OEPLI)
Secretaria 20 Congreso del IBBY
Santiago Rusiiiol, 8 - 28040 Madrid
(Espana)

Por razones de espacio, el raimero de

asistentes al Congreso debe quedar limitado
a 500. Por ello, para la formalizaciOn de las

inscripciones se tendra en cuenta el orden
de recepción de los boletines de inscripciOn.
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2. La lectura 6se enseria o se incentiva? El
rol de la literatura infantil, las bibliotecas, los

manuales y otros tipos de materiales escritos.

3. La iniciaci6n a, la lecto-escritura y el

aprestamiento. 6De qua prerrequisitos

estamos hablando?
4. Gramatica y ortografia: 6qué? 6cuando?

6cOrno? z,Qué clase de formaci6n linguistica

necesita el docente de primaria?

Las personas interesadas en participar

pueden solicitar informaciOn a la Cámara

Uruguaya del Libro, Jackson 1118,

Montevideo, Fax 411860 y a la Red de
Alfabetización, Ra Purpurina 287,
Vila Maddalena, San Pablo, Brasil,

Fax 2122210. A partir del 15 de mayo,

inscripciones de Argeni;na en la RedacciOn

de Lectura y Vida.

libres o de informes de investigaciones del

Congreso, deben enviar ese formulario

debidamente completado adjuntando
ademas una resumen de su trabajo de

alrededor de 400 palabras antes del

30 de junio de 1993, a la Redacción de

LECTURA Y VIDA.

Los congresos mundiales de IRA reimen,

generalmente, a los principales especialistas
en lectura.
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Cuota de afiliación individual: U$S 19.

Cuota de afiliación institucional: U$S 41.

La afiliación anual a la Asociación Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en &dares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociación Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aêrea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lava Ile 2116 - 82B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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Desde este lugar 
luchamos por el 

cambia 

14 millones de analfabetos absolutos 

8,5 millones de nitios 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 

Por eso desde este lugar 
luchamos por el cambio. 
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como ya lo hemos dicho en diversas oportunidades, el proyecto de

LECTURA Y VIDA no se limfta a la publicacidn de la revista sino que

pretende una actuacion continua en el campo de la fon nackin y ca-

pacitacien docente. De allf que, en la medida de nuestras posibilidades,

hemos intentado realizar acciones complementarlas a la edicion. Entre estas

acciones ubicamos los distintos seminanos y congresos realizados enMos

anteriores.

Ahora bien, a Raves de nuestrosencuentros con docentes, sabemos

que una de las areasdonde existe mayor demanda de propuestas do trabajo

en el aula, desde una perspective constructivista, es la relative a la ensefian-

za de la lengua en los grados medios y superiores de la escuela prirnaria y

en la escuela sk'cundaria. LECTURA Y VIDA respond° a esta demanda con

la organizacien de dos cursos (como actividades previas al W Congroso

Mundial de Lecture, de IRA), en los cuales se abordara la tematica

mencionada, con Onfasis en la Iingalstica textual, la funcionalizacion de la

gramatica y la planificacion de proyectos didacticos. Remitimos al lector in-

teresado en participar en estoscursos a nuestra seccion de lnformaciones.

Los ouscriptores de LECTURAY VIDA de America Latina ahoraestan

recibiendo, edemas de la revista y sin costa adicional alguno, el periodic°

informativo Reading Today, de&prick% blmestral. Este es otro servicio que

IRA of rece a sus miembros, conjuntamente con irnportantes descuentos en

las inscripciones a los cursos y congresos organizados por la instituckin ybo

por cualquiera de sus filiales en el mundo entero.

Este nOmero de LECTURA Y VIDA incluye investigaciones, temas

polemicos y estrateglas de promocien de la lecture: presentamos investiga-

clones realizadas en Mexico, Argentina y Venezuela, vinculadas con el

procesamiento de la informacion textual y con los procesos de adquisicien de

la lengua escrita; demos a conocer un trabajo polemic° de un docente

argentin° que analiza, crfticamente, el desarrollo teorico y las propuestas

ddacticas de dos enfoques acerca de la alfabetizacidn vigentes en nuestro

pals; y cornpartimos una serie de actMdades propuestas por un profesor

espafiol pare incentivar la tectva, fundamentalmente, en el aula.
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ENTRE EL TEXTO
EL LECTOR: LA CREACI4511
DE MUNDOS POSIBLES

ALEJANDRA PELLICER

SOFIA A. VERNON

Alejandra Pellicer es profesora-investigadora del Departamento
de Investigaciones Educativas del Centro de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional de la ciudad de Mexico
y Sofia Vernon es profesora-investigadora
y coordinadora de la maestria en Psicologia Educativa
de la Universidad Autônoma de Queretaro, Mexico.

Introducckm

La comprensión de lectura, corno actividad intelectual, involucra mucho más que
la sola decodificaciOn de unidades graficas a sonoras y el reconocimiento de
letras, sulabas o palabras.

Investigadorws que datan ya de muchos arlos atras han puesto de manifiesto
que la lectura implica una constante interacci6n entre texto y lector. Esta
interacción fue sugerida en 1917 por Edward Thorndike: "comprender un parrafo
es como resolver un problema de matemáticas. Consiste en seleccionar los
elementos claves de la situaciOn y en relacionarlos correctamente con la
cantidad exacta de peso, influencia o fuerza para cada uno". Años después,
Goodman (1982) describi6 a la lectura como un "juego psicolingafstico de
adivinanzas" donde el lector, a partir de la información visual y de la informaci6n
no visual, va anticipando, prediciendo, elaborando y corrigiendo hip6tesis para
comprender el texto.

6 p-,

5



Cf.
s.-

Goodman, como muchos otros autores, ha
tratado de descubrir los procesos cognoscitivos
involucrados en la lecture de textos completos (por
oposicion a otros autores quetrabajan a nivel infra-
textual). Aunque los logros han sido significativos,
estd claro que el problema de cOrno los lectores
abordan un texto como totalidad es sumamente
complejo y requiere de un trabajo de investigacion
mas amplio. La lingutstica del texto, desde sus
diferentes enfoques, ha dejado en claro que un
texto no es una yuxtaposicion de palabras u ore-
clones (De Beaugrande, 1980; De Beaugrande y
Dressler, 1981; Halliday y Hasan, 1976; Van Dijk,
1983 y 1988; Koch, 1989). Un texto es una unidad
sernantica que funciona como tin todo ya que sus
distintos elementos estan relacionados cohesive-
mente entre sf a travds de varios mecanismos (re-
ferencia, sustrtución, elipsis, conjunción, cohesion
léxica, etc.) Los elementos presentes en el texto
son tomados por el lector para darles una determi-
nada organizaciOn e interpretaciOn. De este mane-
ra, el sujeto establece relaciones, categorize, corn-
pare, busca semejanzas y diferencias. Este activi-
dad conceptual, que implica una interacciOn entre
sujeto y texto, es necesaria para dar significado.

Un problema psicologico fundamental al tra-
bajar con la interpretaciOn de textos en funcion de
diferentes niveles de desarrollo (Ferreito y GOmez
Palacio, 1982 y Vernon, 1991) es el esclarecimien-
to de las relaciones que los nidos establecen entre
el texto como totalidad y las partes qua lo consti-
tuyeL Para que el lector pueda dar cohesidn y
coherencia a un texto, es indispensable que pueda
relacionar las distintas partes (oraciones o propo-
siciones) entre sf, y a su vez relacionarlas con su
propio conocimiento del mundo.

En la literature especializada parece haber un
acuerdo general sobre el hecho de que es el lector
qu'on, en Ultima instancia, provee significado a los
textos a partir de una serie de operaciones menta-
les. El problema central reside en esclarecer cOmo
el sujeto relaciona todos los elementos del texto.
Los trabajos de Van Dijk (1983, 1988), De
Beaugrandv '1980) y De Beaugrande y Dressler
(1981) ofrecen una visiOn de cOmo se da este
intercambio entre texto y lector desde el enfoque
del procesamiento humano de la informacidn. Sus
modelos son jerarquicos y establecen una serie de
niveles de procesamiento a travds de los cuales se
comprenden las secuencias de oraciones y el
contenido global del texto. Asf, para Van Dijk, la
comprensiOn implica el establecimiento de "he-
chos" a partir de las proposiciones del texto,
"marcos", "macroestructuras", "macrorreglas",

2 etc. El lector usa una serie de estrategias y reglas
que le permiten est ructurar y organizar el discurso

6 de tal manera que el resultado final es una trans-

formaciOn del texto original. Aunque estas teorias
dan una explicacion de la manera en quer el sujeto
relaciona los elementos del texto en un todo, estan
basadas en un model° de procesamiento adutto.
Es decir, suponen que el lector/oyente tiene un
razonable conocimiento del mundo social, de los
textos posibles y una cierta estructuraciOn logica
que le permite establecer relaciones pertinentes
entre proposiciones individuales, y entre estructu-
ras empties: aplicar cierto tipo de reglas, y hacer
inferencias pertinentes. Es por esto que nos pare-
ce importante y valioso cuestionar qua pasa en la
edad escolar, cuando los nifios aim estan constru-
yendo su conocimiento k5gico, su conocimiento
del rnundo social y su conocimiento acerca de la
estructura de la lengua oral y escrita.

El trabajo que reportamos equf intenta hacer
una aproximaciOn al problema de cOmo los niiios
establecen relaciones entre las distintas partes de
un texto. Hemos tornado como punto de partida el
manejo que hacen los sujetos sobre los Items
cohesivos (anafdricos y catafOricos) presentes en
una narracidn (Halliday y Hasan, 1976). En este
sentido, nos interesa saber:

1) alasta qua punto los nitios consideran que Un
texto es autosuficiente, en el sentido de contener
la informacion necesaria para cohesionar las dis-
tintas partes? Es decir, Lconsideran los nitios que
el texto contiene la informaciOn necesaria para
poder ser comprendido?

2) LCOmo establecen ligas cohesivas entre dos
ftems (uno que presupone cierta informaciOn, y el
presupuesto)? Un elemento cohesivo (catafOrico
o anafOrico) exige identificar una ausencia de
informaciOn (que en lo sucesivo denominaremos
huaco referancial o vacto cla contenido) que
tiene que ser Ilenada. En este sentido, es esperable
que los nit-vs mut stren mayores dificultades en el
manejo de refer incias catafOricas, que en el de
anafOricas (Halliday y Hasan, 1976). El problema
consiste en indagar cOmo los ninos Henan ese
hueco (tanto en andforas como en catafores).
Para hacer esto, los chicos pueden traer informe-
d& de fuera del texto y establecer ref erencias
extratextuales o, por el contrario, pueden intentar
"Ilenar" el vacto de intormaciOn presente en el
texto (estableciendo relaciones endofóricas). En
cualquier caso, interesa saber qué tipo de ligas
establecen y cOmo las manejan para dente cohe-
siOn y coherencia al texto. Es decir, Lpueden ellos
ir confirmando o reelaborando las suposiciones
que formulan a lo largo de la lecture?

3) tQué inforrnación consideran los nihos relevan-
te para poder elaborar suposiciones sobre lo que
es "posible" o "real" en el texto, y qué posibilida-
des tienen de retormular éstas a lo largo de la
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lecture para obtener un texto coherente? En este
sentido, Van Dijk (1988) menciona que los sujetos
transforman las oraciones en entidades
referenciales (el las llama "hechos") que toman un
valor de verdad en relacien con un conjunto de
"hechos posibles" (o tin "mundo posible"). Nues-
tra hipotesis es que, para los nitios, el estableci-
miento de estos "posibles", y el valor de realidad
o necesariedad que les asignan, pueden ser dife-
rentes que los que les asignarfa un lector adutto
experimentado. Suponemos que los elementos
que son retomados del texto y el tipo de relaciones
que establecen entre ellos varfan a lo largo del
nivel de desarrollo de los nifios.

Adicionalmente, este trabajo presenta una
iecnica experimental que nos parece novedosa y

ütil para la investigaciOn en el campo de la corn-
prensiOn de la lecture.

Metodologia

Sujetos

La muestra estuvo formada por 115 nitios, todos
ellos alumnos regulares de escuelas primarias
ptiblicas de la Ciudad de Mexico. La muestra se
distribuy6 en tres grados escolares: la tercera
parte cursaban 2do. grado (promedio de edad
7:5), otra tercera parte cursaban 4to. grado (pro-
medio de edad 9:4) y el resto cursaban 6to. grado
(promedio de edad 11:7) (C:dadro 1).

Distribucidn de sujetos segtin categodas de respuestas

1

Categories I II Ill Total
1

22 31% 69% --- 100%

o 39
49 13% 72% 15% 100%0

-0
O

396
62 --- 75% 25% 100%

37
15% 72% 3% 100%

Total 17 83 15 115

Instrumentos y procedimientos

Con todos los nifios se llev6 a cabo, de manera
una entrevista clfnica decode piagetiano.

En el transcurso de la entrevista se presentaron
tres textos narrativos en forma sucesiva. Todos
ellos presentaban ftems cohesivos de tipos dife-
rentes, e inclulan tanto aneforas como catefores.
Uno de estos textos, el primero que se trabaj6 con
los sujetos y que sere La base del analisis de este
documento, es el siguiente:

Ese dfa ël Ilego esperando encontrarla en ese
lugar./ Era lunes y el sabfa que su amiga nunca
faltaba a la escuela./ All f buscó a Laura entre todos
los amigos y la encontró platicando con Teresa./
Pedro tenla muchas ganas de darle la noticia a
Laura y contarle todo lo que le habfa pasado./ Le
contó que el dfa anterior él habfa ido al circo y que
el mago le habfa regalado un conejo./ El mago le
habfa pedido que lo ayudara./ Hizo que Pedro se
metiera en una caja y luego lo desaparecidi El
maga habla hecho todo eso enfrente de la gente./

Al final, le regal6 un conejito como premio por
haber sido tan valiente.

Debido a que nuestro interes era observer la
interpretacien que los sujetos hacfan de los distin-
tos items cohesivos y, a partir de ello, observer
c6mo organizaban las distintas partes del relato
pare former un todo signif icativo, procedimos de la
siguiente rnanera: presentamos el texto completo
(escrito a maquina y sin las rnarcas entre las
oraciones) sOlo pare que los nifios observaran su
dimensiOn. Se les explicaba el procedimiento a
utilizer y se procedfa a mostrar la primera oracien,
tapando con una pantalla el resto. Pedfamos al
nino que leyera en voz alta la parte visible y que
nos dijera de clue iba tratando el "cuento". Des-
pues preguntábamos explfcitamente sobre la in-
terpretacien de los Items cohesivos presentes en
la oracien (Lque dfa?, Lquién es él?, encontrarla,
La quién?, etc.) Procedfamos asf orackin por
oracien, dejando siempre visible el texto ya lefdo
por el niiio para facilitar las ref erencias y lectures
quefueran necesarias pare buscar la informacien
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que el considerara pertinente. El problema princi-
pal planteado por la situacien experimental es
tener que explicitar las ligas cohesivas presentes
en el texto: a) anticipaciones sobre items
ref erenciales aim no lefdof, (catatoras) y b) relacio-
nes con elementos presentes previamente en el
texto (andforas). Una vez finalizada la lecture, el
experimentador pedfa al niho Ia recuperacidn global
del contenido. Al inicio de la sesidn se le habfa
explicado al nth() el procedimiento completo, para
que tuviera claro que iba a tenor que dar una
versiOn complete del texto lefdo. Salvo la primera
lecture en voz Ma de cada oraciOn, en la cual el
experimentadorcorreg fa cualquier desacierto fran-
co que pudiera entorpecer el trabajo posterior, el
niho podfa optar por leer como gutsier& las veces
que fuera necesario hacerlo.

Resultados

Comenzaremos por sehalar que los nihos de la
muestra presentan una comprensiOn aceptable
del texto (aids adelante precisaremos este punto),
sin la cual no tiene sentido analizar los datos sobre
el problema referencial. Se requiere que los nihos
tengan una minima comprensiOn para comenzar a
indagar los problemas involucrados en la recupe-
racien del contenido. No localizamos ningtin caso
donde las dificuttades para recuperar el contenido
textual fueran extremas.

A pesar de que los sujetos mds pequehos de
la muestra cursaban el 2do. grado lefan bastante
bien. Para solucionar problemas como los que
planteamos a los ninos se requiere que éstos
elaboren y usen estrategias de organizaciOn tex-
tual, es decir, que identifiquen la directriz de las

Ifneas que conforman la red ref erencial. Como ya
lo hemos senalado, el andlisis estd centrado en la
comprensiOn del texto a partir de la organized& y
establecimiento de redes ref erenciales. Asf pues,
el andlisis no se centra en discriminar y contabili-
zar recuperaciones buenas y males.

Una segunda observed& es que la mayorfa
de los nitios asumieron que las ref erencias
(anaf6ricas y cataf6ricas) representan un "vado
de contenido" o "hueco ref erencial" momentaneo.
Es de este fendmeno de donde se desprende
nuestro principal interés: indagar las dificultades
que los nifios presentan para Ilenar dichos "va-
dos".

Los nihos mostraron una actitud de alerta ante
las catdforas de la primera oraciOn. Es decir,
cuando el experimentador pregunta: Lquien es
el?, el niho se da cuenta de que no hay suficientes
datos en la primera oracien para responder a dicha
pregunta. Parecerfa que los nihos se preguntaran:
LcOmo Ileno el vacfo?, con qué lo Deno?, LdOnde
estd la informed& que fatta?, i,d6nde la busco?
El plant eamiento de estas preguntas por parte de
los nihos (aunque no sean explfcites) constituy6
un excelente punto de partida pato iniciar la inda-
gacion.

Otro de nuestros objetivos era ver cOmo los
nihos establecfan las lips pare dar cohesion y
coherencia al texto y observer si dichas ligas
podfan ser confirmadas o reelaboradas a lo largo
del trabajo con el texto.

Dadas las limitaciones de espacio, en este
trabajo analizaremos cemo es Ilenado un hueco
referencia! una vez que es identificedo por el niho,
y clue consecuencias tiene esto para la lecture.
Dejaremos de lado otros tipos de andlisis que
podrfan ser complementarios para este trabajo,
tales como el ostablecimiento de inferencias, el
manejo de presuposiciones, etc.

Dividimos las respuestas de los nihos en tres
grupos:

I. El texto no es considerado como autosuficiente
para los nifios inclufdos en este grupo. Ellos

t sienten la necesidad de completer la informed&
aparentemente fattante en el texto con elementos
traldos de fuera. Una de las dificultades que estos
nihos tienen que afrontar consiste en que, al
enfrentarse a algunos Items catafOricos o
anafericos, usan informed& extratextual pare
Ilenar el "vado" o "hueco referencial". En estos
casos, los nihostratan este informed& extratextual
como si fuera textual, de tal manera que les es
diffcil reformularla. Es d. ir, la informed& ex-
tratextual pasa a ser consicarada como "real", y
no siempre es susceptible de ser puesta en dude.
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De esta manera, tratan de ajustar la información
textual que van incorporando en el proceso de
lectura a sus suposiciones iniciales. Veamos un
ejemplo. Angela es una nifia que cursaba 2do.
grado en el momento de la entrevista. (En to
sucesivo, la tetra E se usará para marcar el turno
de intervenciOn del entrevistador; el niflo se ;den-
tifica con la tetra inicial de su nombre.)

E: (Después de trabajar con las dos primeras oracio-
nes, se le pide quo lea la tercera). Sigue leyendo.

A: "AOl buscó a Laura entre todos los amigos y la
encontrd pla:icando con Teresa".

E: LDónde alli?
A: Alli en la escuela.
E: Quién buscd a Laura?
A: ... Este... su hermano.
E: Laura 4quién es?
A: Laura... mmm... pues la nina, la que nunca fattaba a

la escuela.
E. Los amigos de quien?
A: De su hermano de Laura.
E: Sigue leyendo.
A: Pedrotenia muchas ganas de darle la noticia a Laura

y contarle todo lo que le habia pasado... Pedro es su
hermano de Laura...

E: Lauién le iba a contar a quien?
A: Pedro se lo va a contar a Laura.
E: 40ué es lo que le habia pasado?
A: Que encontrd a alguien... a sus tios, este Pedro.
E: Sigue leyendo.
A: "Le contd que el dia anterior él habia ido al circoy que

el mago le habla regalado un conejo"... o sea que...
le dijo que se habia ido a ver al circo y... esta Mago
le contd que... no le contd... Pedro le conk) que le
regalaron un conejo a Mago... canto...

E: Espérame... 4Cluitin le canto a quien?
A: 0 sea, Pedro le contO a Mago que le habian regalado

de aM un conejo.
E: 60uién es Mago?
A: Una nine.
E: 40uién le habia dado el conejo a Pedro?
A: El conejo... el... isu tia!

Se puede observar que este nifia introduce
una serie de elementos extratextuales en el texto,
que trata de conservar a pesar de la falta de datos
textuales para sostener las relaciones que esta-
blece. La necesidad de Angela por dade coheren-
cia, sentido y veracidad al texto es evidente tanto
a lo largo de la entrevista como en su recuperacion
final:

Este... que él primero conoció a una amiga, Pedro...
este... y la veia qua nunca faltaba a la escuela, este...
entonces luego este Pedro vio a su hermana Laura que
estaba con unos amigos de el, sentados. Entonces, la
otra am iga de su amiga Laura, este... estaban plat icando
entrants de ellos, este... y luego le regald su tfa a Pedro
un conejo y luego le dijo al payaso que si se met fa por
favor adentro de la caja para qua lo desapareciera,
luego lo desaparecid entrants de la gente y luego al
tittimo le dijo qua... mmm... le regalaba un conejito par
valiant..

BEST COPY AVAILABLE

A pesar de que la interpretaci6n que hace
Angela del texto supone una transformacton con-
siderable del tipo de ligas presentes en el texto, no
es posible decir que ella no fue capaz de estable-
cer de forma correcta algunas de las relaciones
cohesivas. Son evidentes las dificultades que ella
tiene para identificar la informaci6n pertinente
dentro del texto (que la conduce a introducir infor-
maciOn extratextual) a partir de la tercera oraci6n,
en donde la mayorfa de las ligas son anafOricas.
Por otro lado, frente a las catáforas de las primeras
dos oraciones, Angela milestra mucha cautela, y
no introduce informaciOn extratextual. Frente a
éstas el dialogo es asf:

E: Lee lo primero.
A: Ese dia él !lege) esperando encontrarlo en ese lugar.
E: 4T sabes que dia es?
A: Ese dia.
E: 4Y quién es él?
A: No se.
E: ese lugar?
A: Tampoco sé.

A partir de la lectura de las primeras oracio-
nes, pareciera que Ilega el momento en que Angela
no sabe si el texto puede proveer toda la informa-
ciOn necesaria y suficiente para ser interpretado.
Esto la conduce a Ilenar algunas andforas con
contenidos extratextuales. Una hipotesis aventu-
rada es que los nifios de este grupo asumen la
existencia de los vacloi de contenido o huecos
ref erenciales, pero su tolerancia frente a estos no
es muy grande. En este sentido, es posible pensar
que cuando estos niños. no encuentran informa-
cion pertinente inmediatamente disponible deci-
den (prematuramente) que el texto no es auto-
suficiente y son ellos los que finalmente tienen que
proveer Ia informacion. Una vez introducida esta
informacion extratextual, la "textualizan" y no en-
cuentran una buena razOn para descartada. Es
más, pareciera que sienten la necesidad de hacer
coherente esta informacion extratextual con la
informaciOn textual que identifican. En este senti-
do, no desechan ni reformulan sus interpretacio-
nes.

Paradojicamente, introducir y sostener infor-
macion extratextual implica para el niflo

ventajas y limitaciones. Por un lado,
le proporciona elemen-

4...,14, ref. A,
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tos pragmaticos para crear Lin contaxto situacional
aparentemente ausente del texto. Por otro lado, le
resta al nifio la posibilidad de establecer relaciones
referenciales convencionales. Sin embargo, no
todas las relaciones referenciales se ven atteradas
(como podrd apreciarse en los ejemplos que sena-
lamos).

Como se puede apreciar en el Cuadro 1, este
respuesta se da con mas frecuencia en los nifios
de 2do. grado y de hecho, no aparece en los nifios
mas grandes.

II. Este es el tipo de estrategia mds frecuente en ta
muestra (Cuadro 1). El tratamiento que hacen los
nitios al texto tiene cierta similitud con las respues-
tas del grupo anterior. En la medida en que el texto
aim no es considerado totalmente autosuficiente,
los niftos introducen informaciOn extratextual pare
Henar los huecos referenciales. Pero esta vez,
dicha informaciOn es descartada en cuanto el nifio
sigue leyendo y se da cuenta de que el texto
provee información necesaria para relacionar un
Item referencial con otro. Los niflos muestran
buena disponibilidad para reformular lo que consi-
deraron como pertinente para Ilenar un hueco
referencia No sOlo aceptan modificar la informa-
don extratextual, sino también las propias relacio-
nes textuales mal logradai. Veamos un fragmento
de la entrevista con Susana, de 4to. grado.

S: (Lee el primer enunciado y comenta fo siguiente)
...De qua un sefior Ilegó.de su trabajo a encontrar a
su hija en ese lugar.

E: dfa?
S: ...un lunes.
E: El NO, quién?
S: Su esposo.
E: quién?
S: Pues de la sefiora.
E: 4Devtiál sehora?
S: Pues no sé.
E: 4En cuil lugar?
S: En su casa.
E: Sigue leyendo.
S: (Lee el segundo enunciado)... jay, mamal...
E: LPor qué dijire "jay, mami!"?
S: Porque no esti igual, estoy mal... mm.. que ese dfa

este... el sefior Ilegó... jno!... El senor Ilego esperan-
do encontrarla en ese lugar. ;No es cieno!

E: Laué no es cierto?
S: Porque no era el sefior, sino que era un amigo de una

nina.

Susana inicia su interpretación introduciendo
informacion extratextual para Ilenar los vacf os que
identifica en las cataforas iniciales. Ella reformula
dicha información al destubrir una contradiccion

"8 con la informaci6n textual. La exclamacion: ";Ay,
mama!" nos conf Irma que Susana esperaba en-

10 contrar algo diferente en el texto.

Cabrfa suponer que Susana (como todos los
nifios de este grupo) dejarfa de llenar los haecos
con informacion extratextual, considerada como
real y verdadera, al darse cuenta de que es
contradictoria con los datos que despuds encuen-
tra dentro del texto (y que son suficientes para
relacionar los ftems referenciales). Sin embargo,
las cosas no suceden asf. Las contradicciones
encontradas en la lecture son perturbadoras, pero
no son aim suficientes pare que los nifios de este
grupo puedan considerar esta informaciOn textual
como una alternative hipotética, susceptible de
ser confirmada o refutada. Es decir, a pesar de que
estos nitios son capaces de reforrnular tanto las
ligas establecidas como la información usada para
su elaboracien, son aim incapaces de anticipar
que probablemente su interpretaciOn inicial nece-
site ser reformulada a la luz de la información
textual. En otras palabras, no tienen posibilidades
de pensar que es posible encontrar contradiccio-
nes entre sus interpretaciones y la informaciOn
textual subsecuente, hasta que de hecho se en-
frentan a la contradiccion. De este manera, fre-
cuentemente vuelven a introducir información
extratextual, aunque también realizan relaciones
textuales_equfvocas con base en la información
textual (considerandolas como verdaderas en ese
momento). En ambos casos, a los niflos les sor-
prende que la informacion subsecuente no sea
coherente con la que ellos habfan interpretado.

Lo que nos parece importante resaltar as que
en este grupo los nifios tienen posibilidades de
reconocer las contradicciones entre sus interpre-
taciones y la informaciOn textual subsiguiente, y
son capaces de reformular las relaciones textua-
les previamente establecidas para dade coheren-
cia al texto. Sin embargo, no todas las relaciones
se logran establecer correctamente. Hay ftems
que requieren de un proceso inferencial mds corn-
plejo pare ser interpretados adecuadamente. Di-
chos Items tienen que ver, p. e., con inferir (una
vez que se ha terminado (a lecture) que a Pedro
&SI° le regalaron un conejo y no dos, y que el dfa
que Pedro fue al circo fue un domingo.

III. Los nitlos de este grupo presentan un gran
avance en el sentido que consideran que el texto
es autosuficiente. Al enfrentarse a los huecos
ref erenciales (tanto anafOricos como cataf6ricos),
los nifios pueden optar por varies formes de proce-
der: una posibilidad (no exclusive pero sf la mds
frecuente de este grupo) es decidir esperar a que
haya Inds información disponible antes de dar una
interpretaci6n. La otra posibilidad es buscar opcio-
nes posibles para Ilenar el hueco, ya sea a pad ir de
informaciOn extratextual, o de informaciOn textual
disponible hasta ese momento. La diferencia fun-
damental con los grupos anteriores es que estas
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interpretacionestoman el caracter de hipotesis, en
el sentido claque deben ser confirmadas (o recha-
zadas y rcelaboradas) a partir de la información
textual suosiguiente antes de ser consideradas
como verdaderas. Por otra parte, el avance más
significativo consiste en que todas las relaciones
ref erenciales textuales e inferenciales se logran.
La versiOn final que expresan es attamente acep-
table. P.e., veamos la recuperación final que hizo
Jestis, de 4to. grado de primaria:

Este Pedro fue a buscar a Laura a la escuele el lunes,
y no la encontró y fue a buscarla con sus amigos y ahi
estaba platicando con una amiga... Teresa... Le f ue a
contar que el domigo f ue al circo y un mago le pidió que
hiciera... sus actos de magia, y entonces que le ayuda-
ra... entonces le dijo que se metiera en una caja para
que lo desapareciera y lo desapareciô enfrente de
todos... Al final, le regaló un conejito... y ya.

Como puede observarse en el Cuadro 1, este
tipo de respuesta no se presenta en los ninos mas
pequenos y aparece con mayor frecuencia en los
niños de 6to. grado.

Conclusiones

En primer lugar, nos interesa resaltar que todos los
niños de la muestra invariablemente buscan dar
coherencia y cohesion al texto. Sin embargo, la
manera en que lo hacen es diferente. Los resulta-
dos obtenidos parecen indicar la existencia de una
Ifnea evolutiva en la manera de organizar los
textos. Esto es observable al considerar si los
nitios toman en cuenta la autosuficiencia o no del
texto, la manera en que establecen ligascohesivas,
el valor de "posibilidad" o "realidad" que le dan a
los hechos que van construyendo a partir de la
lecture, y en la posibilidad o imposibilidad que
muestran para reformular interpretaciones que
van elaborando en el proce-,,,:, de lectura.

Como ya lo hernos dicho, los niños identifican
que en el texto hay "huecos referenciales", tanto
en cataforas como en andforas. Las diferencias
mas importantes que encontramos fueron las dis-
tintas formes de "Ilenar" dicho hueco. Los nifios
mas pequenos, al encontrar que el texto no es
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autosufidente, suponen que los vados pueden
ser Ilenados tanto con la información del texto co-
mo con información trafda de su conocimiento ge-
neral que no está en el texto. Otra caracterlstica
importante de este primer grupo es la imposbilidad
de reformular las interpretaciones que etaboran.

El segundo tipo de respuestas difiere del
primero fundamentalmente en el hecho de que los
nifios son capaces de tomar conciencia de las
contradicciones que resuttan del uso de informa-
don extratextual y del establecimiento de relado-
nes textuales incorrectas, y muestran la posibili-
dad de reelaborar sus interprétaciones para dar
coherencia al texto.

12

Finalmente, los nifios mayores parecerfan
darse cuenta de que el texto es autosuficiente y
que, en este sentido, las hipOtesis que dan y las
ligas referenciales que establecen son posibles y
toman valor de realidad hasta el momento en que
se obtengan más datos que confirmen dichas
suposiciones.

Por Ultimo, quisiéramos decir que la tecnica
usada permite vet el tipo de ligas cohesivas que
los nifios establecen a lo largo del texto y el tipo de
interpretaciones que van elaborando. Sin embar-
go, aunque nos parece que puede ser una tecnica
ütil para investigar procesos de iectura, no pensa-
mos que sea idOnea como técnica pedagOgica.
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VIVENCIA CONCRETA
DE UN APRENDIZAJE
CONSTRUCTIVO

NoRmA B. DESINANO
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Facultad de Ciencias Médicas. Universidad Nacional de Rosario.

lntroduccidn

La investigación que se describe en este trabajo se planted, prioritariamente antela necesidad de validar un recurso didactico y una estrategia de trabajo
congruente con el encuadre te6rico constructivista, que permitiera orientar a
docentes y futuros docentes en la elaboraciOn ybo reelaboracion
de los conceptos sobre aprendizaje en el campo de la alfabetizaci6n.
La investigaciOn no se circunscribi6 al aspecto del que el articulo da cuenta,
pero coriskleré qua éste era probablemente el de mas peso en relacion con
el proceso de formackm docente, en tanto marca un punto de partida vAlido ycon amplias perspectivas.

El presente trabajo incluye una caracterizacion general de la problematica,
el objetivo, la descripción de la muestra con la que se traba16, las variables que
se considoraron y un informs breve del desarrollo. Finalmente, se exponen
las conclusiones y sugerencias que el trabajo permite proponer en relacion con
el tratamiento del mismo tipo de problemas en el proceso de formacion docente.

Caracterización general de la problemcitica y problema especifico

El encuadre te6rico constructivistamarca claramente una postura ante la auaciOn gde aprendizaje, qua plantea una actividad de descubrimiento y elaboracion
por parte del sujeto que aprende. Sin embargo, es importante reconocer que 13
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los docentes no somos muy proclives a aceptar to-
das las consecuencias que se desprenden de este
postulado y qua, en la medida en que se trate de
un proceso cuyas manifestaciones extemas son a
veces m f nimas, olvidamos frecuentemente qu6 se
estd produciendo ante nuestros ojos. Cuando,
como ocurre en la atfabetizacidn, existe una sdlida
tradición previa que ha encasillado ese aprendiza-
je en métodos, recursos de aprendizaje y compor-
tamientos docentes rfgidos y estereotipados, el
conmover esa estructura de supuestos saberes
sobre el aprendizaje se transforma en una tarea
muy ardua, más alld de la buena voluntad de los
formadores de docentes y los docentes mismos.

Es asf como durante bastante tiempo, cuando
Ilegaba con los aiumnos maestros o con los docen-
tes en ejercicio, al momento en que, edemas de
estudios exhaust ivos de material bibliografico y de
cuidadosos andlisis de producciones infantiles,
habla que realizar evaluaciones y propuestas
didácticas concretes, se demostraba qué poco o
nada se habia aprendido realmente. Las confusio-
nes tfpicas pasaban por:

la existencia de un "método ds Emilia Ferreiro,
psicolingUistico o psicogenetico";
la posibilidad de encarar ese "indtodo" puro o
mezclado con los mOtodos tiadicionales;
la posibilidad a priori de establecer categories
de alumnos modelizadas en relacidn con las
hipotesis;
la posibilidad de establecer cronogramas de
trabajo para todo el ano escolar presuponiendo
el pasaje de uno a otro tipo de hipOtesis como
predecible y generalizable a todos los sujetos.

Este ternática no es nueva para quienes traba-
jamos en relaciOn estrecha con docentes prima-
rios. En todos los usos la construcción del cono-
cimiefito quedaba convert ida ea simple enunciado
par.:. el maestro y, probablemente, los ninos si-
guieran construyendo, si podfan, en soledad, du-
rante otro ano escolar.

0

14

La realidad estaba muy lejos de un posible
objetivo que implicara la presencia de un docente
preparado para orientar --en el sentido en que lo
aplican Bruner o Vigotsky-- al nino a lo largo de ese
proceso de conocimiento, concentrando su aten-
cisin en los conflictos, proponiendo puntos de vista
alternativos, sugiriendo argumentos para la re-
flexidn personal.

En el caso de los docentes no es posible espe-
rar que a lo largo del tiempo y en sucesivas con-
frontaciones con la realidad Ilegue a establecer la
validez de la propuesta del encuadreconstructivista
en el campo de la atfabetizacidn: el tiempo, los
tiempos, no pueden ser malgastados inUtilmente.

Del conjunto de confusiones enunciado mas
arriba, traté de extraer un rasgo comtin que permi-
tiara establecer un programa y recursos pare
superarlo, recursos cuya validez pudiera ser coin-
probada por lo menos a pattir de ciertas tenden-
cies en una investigacion de tipo cualitativo.

Ei problema sustantivo puede enunciarse del
siguiente modo:

Los aduttos --especialmente aquellos que tienen
experiencia en atfabetizacidn segun las pautas de
los métodos tradicionales-- tienengraves dificulta-
des pare dejar de lado una concepciónadultomorfa
del sistema de escritura, de sus reglas constituti-
vas y de sus condiciones de uso.

La investigación

Objetivo

Dadas las caracterfsticas del problAme enuncia-
do, el objetivo de la investigaciOn se plantedcomo
la posibTdad de lograr que ciertos recursos
diddcticos, utilizados en sit uaciones de aprendiza-
je bien definidas, Ilevaran al docente a la realize-
cidn de un proceso constructivo analdgico respec-
to del que realize el nit-to. Pens6 en distintos
recursos y tecnicas que obligaran, por sus carac-
terfsticas, a que los aduttos ocuparan el lugar del
no saber para resolver una situacidn problematica
en el terreno de la lecture. Esta actividad se
propone a menudo a docentes y a padres, pero se
lo hace en forma breve y a t ftulo de ejemplificación,
p.e. al encontrarse frente a otros sistemas de
escritura; pero, que yo conozca, no ha sido traba-
jade la situaciOn problemdtica con este tipo de
recursos permitiendo al adutto realizar un proceso
de hipotetizacidn relativamente complejo. 0 bien
si se lo ha hecho no ha aparecido en la bibliograt
sobre el lama.

Variables

En la situaciOn de aprendizaje concrete se tome-
ron en cuenta el tipo de hipdtesis que elaboraban
los adultos, el recorrido que realizaban para en-
contrar una hipotesis valedera y las explicaciones
que daban para fundamentar sus hipOtesis. Una
vez resuelta la situaciOn problemdtica se proced fa
a un segundo proceso de elaboración, destinado a
dar cuenta de las relaciones qua pudieran estable-
cer entre sus propios procesos de construccidn y
los observados concretamente en los nifios o los
lefdos a través de la bibliograf fa. Esto plantea que
las variables que se controlaron fueron:
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hip6tesis realizadas por los aduttos;
fundamentación de las hip6tesis;
resuttados de ia contrastaciOn de ambas con las
respuestas infantiles a la situacito problemdti-
ca real en la atfabetizacion.

Los elementos indicadores que permitieron
controlar las variables fueron:

aparicion de hipOtesis;
tipo de hipOtesis;
fundamentaci6n basada en criterios similares o
distintos dr los infantiles;
reconocimiento/no reconocimiento del parale-
lismo de los procesos por sefialamientoconcre-
to de las semejanzas.

Instrumento

El instrumento diseñado fue una oración "escrita"
en una clave compuesta por banderas y puntos
colocados en dist intas posiciones alrededor de las
banderas. El texto decia "Ese pino es muy atto" y
estaba ubicado debajo de una imagen muy esque-

mdtica de un paisaje en el que aparecfan una
loma, tras la cual salfa el sot, en el 'AO) habla una
nube y un pdjaro volando, en primer planose velan
un conejo y una flor, en el piano medio habfa un
pino. La consigna era "leer" el texto del mismo
modo que un nit?* no atfabetizado ',rata de leer el
sister a de escritura. Despues de trabajar bastan-
te elaborando distintes hip6tesis se les facilitaba
un nombre propio --Paula, el nombre de la supues-
ta nitia que estaba aprendiendo a leer en ese
sistema-- y otros nombres de familiares --SLsana,
Tomds, Noe lia y Emilio-- hasta que Ilegaban a
resolver la lectura del texto. La clave no tomaba en
cuenta los blancos de palabra ni las convenciones
pertfericas de nuestro sistema como el uso de
maytisculas y de puntuación, pero sf mantenfa la
lineariedad.

Muestra

Dados el encuadre y las caracteristicas de la
investigación considerd más adecuado no plan-
tear la cuesti6n de la representatividad de la
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muestra que se tomarfa de base para establecer
las conclusiones, sino que, dentro de un planteo
reconocido en la investigacidn en Ciencias Socia-
les, me limité a establecer las conclusiones acer-
ca de la muestra en sf, sin plantear en ningtin mo-
mento la posibilidad de hacer un calculo probe-
bilfstico acerca de la validacidn del recurso en re-
lación con el universo de los docentes y futuros
docentes.
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La muestra a la que se hace referencia estuvo
compuesta por un grupo de 30 alumnos de tercer
alio del Magisterio de Educacidn Basica, un grupo
de 32 alumnos del segundo afio del Prof esorado
para la Ensefianza Primaria y 5 grupos de docen-
tes de distintos grados de escuelas primaries y
preescolares de entre treinta y cuarenta miembros
cada uno, de escuelas de Rosario y de su zona de
influencia, correspondientes a la administracidn
nacional, provincial y privada. En todos los casos
quienes tenfamos a nuestro cargo la realización
de la experiencia1, hacfamos la propuesta de
trabajo, pedfamos la formed& de grupos de
aproximadamente cinco participantes y entrega-
bamos a cada grupo una fotocopia con el instru-
mento descripto mes arriba. En todo momento la
propuesta se present6 como una instancia Wide
lo que permitid la creación de un muy buen clime
de trabajo y un intercambio fluido entre los partici-
pantes, en algunos casos lleno de humor. Aproxi-
madamente cada diez minutos se pedla a cada
grupo que expusiera sus conclusiones hasta ese
momento y a fundamentaciOn de las mismas.
Después de los primeros treinta minutos de traba-
jo se les facilitaba el primer nombre propio y a partir
de allf se continuaba del mismo modo.

Deswrollo

En todos los grupos se dieron las siguientes
constantes:

siempre se plantearon hipdtesis, en ningün caso
se pensd que allf "no decfa nada";
las hipdtesis siguientes fueron apareciendo
sucesivamente:

--el texto era predecible a trues de la imagen;
--el texto era en realidad el listado de los
nombres de los elementos que apareclan en
la imagen (esta hipdtesis era plausible dado
que habfa una bandera por cada consonante,
siete en total, y en la imagen habfa siete
elementos);
--existfa una relaciOn figural de lo escrito con
las caracterfsticas de los elementos que apa-
recfan en la imagen.

La fundamentación de la primers hipótesis
fue realizada pot los docentes sobre la base de
que si el texto estaba junto a una imagen, induda-
blemente tendrfan algo que vet entre sf. Respecto
de la segunda hiptitesis se planted el hecho de
que en el intento de dar forma a la primera se
advirlid que cada uno de los participantes del
grupo daba una version textual distinta a partir de
la imagen y fundamentaciones no coincidentes,
por lo que pensaron que si el sistema debfa decir
lo mismo pare todos habfaque buscar una relacidn
más estable entre la imagen y el texto. El ntImero
de elementos de la imagen coincid fa con el de las
banderas del texto, es decir, de consonantes, y fue
asf como Ilegaron a la segunda hipdtesis.

Este segunda hipOtesis se vela complementa-
da en muchos grupos por la terdera, ya que, en el
afar' de fundamentar la relaciOn establecida, co-
menzaban a buscar en la escritura rasgos que
coincidieran con alguna caracterfstica de los ele-
mentos de la imagen. Asf entonces como las
banderas que representaban a las consonantes
acompariadas por las vacates e-i tenfan puntos
colocados sobre ellas, en tanto la e, lao y la u eran
puntos colocados respectivamente en medio o
abajo de las banderas, los participantes justifica-
ban sus hipdtesis diciendo que los nombresde los
elementos "elevados" en la imagen, el pino, el sol,
la nube, el péjaro, se correspondfancon las prime-
ras banderas; y el conejo, la flor y la loma, con las
banderas citadas en segundo termino. En otros
casos la justificacidn peso pot el hecho de que los
nombres aparecfan ordenados de izquierda a
derecha de acuerdo con el mismo ordenamiento
aproximado en que los elementos aparecfan en la
imagen. Finalmente hubo casos en que se dieron
explicaciones mucho más elaboradas, general-
mente por parte de miembros aislados de un grupo
y que no eran compartidas pot los demas.

Cuando se les facilitd el primer nombre propio
pudieron empezar a establecer las caracterfsticas
del sistema y se dieron algunas dudes respecto de
reglas periféricas --en este caso ortográficas-- ya
que la ide pinofue escrita de la misma manera que
la de muy, lo que produjo desconcierto haste que
se descubrid que se daba una regla inverse a la del
sistema convencional, pero tan válida como elle.
En este momento, pero solo en tres de los cinco
grupos hubo intentos de hipOtesis silabicas.

Finalmente sobre la base de un artfculo bas-
tante antiguo de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky,
aparecido en Lecture y Vida', propusimos la
contrastacidn de la experiencie y de las hipdtesis
elaboradas con la esquematizaci6n del proceso
en los nifios, que presentan las autoras.
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Conclusiones

El comportamiento de los sujetos durante a expe-
hencia permitie) establecer que tanto la situaciem
problernatica planteada corno el recurso utilizado
eran adecuados para promover un proceso que
puso a los docentes en una situaciOn andloga a la
del nino, por lo menos en el Ambito de lo que
podrfamos Ilamar una microexperiencia. No que-
daron dudas acerca de que todos los grupos
formularon hipdtesis y las fundamentaron inten-
tando dar cuenta de una posible convencionalidad
que desconocfan.

Es conveniente sehalar aquf un hecho que
resulta de interes especial. Cuando se planted la
posibilidad de esta investigaciOn se tuvo en cuenta
lo expresado por Emilia Ferreiro3, acerca de las
actitudes de los adultos anatfabetos y de sus
hipOtesis sobre el sisterna de escritura, por 0 que
pensé que era posible que surgieran normalmente
entre los docentes algunas de las hipotesis ya
estudiadas en los nihos. Lo que no esperaba fue la
regularidad con que dichas hip6tesis aparecieron
en todos los grupos y la similitud de las
fundamentaciones utilizadas. Cuando, terminada
la experiencia, pregunte al margen de ella a los
docentes si no se les habla ocurrido plantearse
desde el principio una hip:Rests atfabética, ya que
se trataba de un sistema que ellos ya conocfan
bien, ia respuesta mds comOn fue que lo habfan
pensado, pero que finalmente la habfan desecha-
do porque "no podfan combinar los signos (bande-
ras y puntos) ni con tetras ni con sflabas", porque
"no sabfan donde dividir el texto" y otras respues-
tas del mismo tenor. Creo conveniente hacer notar
que se plantea aqui, desde otro Angulo, el mismo
problema de la relación de la parte con el todo, que
en el caso de los nitios adquiere otras caracterfs-
ticas pero siempre alrededor del mismo conflicto.

Los criterios con que los docentes fundamen-
taron sus hipdtesis guardan una similitud concreta
con las relaciones que establecen los nitios entre
la forma de la escritura y los ref erentes represen-
tados. Inc luso la elaboracidn de algunas justifica-
ciones implice) un arduo proceso creativo para dar
visos de sistematicidad a relaciones altamente
arbitrarias.

Finalmente en relacidn con el reconocimiento
de las similitudes entre los procesos de los ninos
y algunas de las caracterfstIcas, por lo menos, de
la experiencia realizada por los sujetos de la
misma, la lectura del texto de Ferreiro y Teberosky,
ya citado, result6 un recurso adecuado. En algu-
nos casos los sujetos habfan tornado conocimien-
to previo de aspectos del encuadre te6rico, pero
manifestaron que solamente cuando se resumio la

experiencia al terminar el trabajo con cada grupo
habfan advertido la relacidn entre sus propias
propuestas y lo que se decfa de los nifios en ese
encuadre te6rico. Se haze) un paralelo entre las
hip6tesis investigadas, y las hipdtesis y sus
fundamentaciones surgidas de la experiencia, lo
que dio lugar a que los sujetos ref lexionaran desde
un punto de vista un poco distinto acerca del
proceso tal como se daba en los nihos.

Obviamente la investigación permiti6 validar
la situaciOn de aprendizaje disefiada y el recurso
utilizado en relaciOn con el objetivo propuesto,
pero no garantiza, ni lo pretendfa hacer, que se
diera una superacidn del problema enunciado al
iniciar esta resetia, es decir superar la vision
aduttomorfa del sistema y de sus reglas y de sus
condiciones de uso. Esto Oltimo podrd ser el
resuttado de otros aprendizajes y del seguimiento
puntual de los procesos cumplidos por los niños en
el Ambito escolar; pero es evidente que la expe-
riencia permitio igualmente avanzar sobre el pro-
blema principal. Los sujetos de la muestra pasaron
por una experiencia desestructurante en la medi-
da en que sus comportamientos y sus conclusio-
nes fueron similares a las de los nitios a partir de
la semejanza de la situaciem problemdtica enfren-
tada. Este solo hecho, la posibilidad de poner en
evidencia lo precario del lugar del saber, result()
importante para iniciar sebre esta base més flexi-
ble, el estudio y andlisis del encuadre de la teorfa
psicogenetica en relación con el dominio del siste-
ma de escritura.

Notils

1. Sobre la planiticación corntin de un curso para la
actualización docente sobre el tema de lectoescritura
inicial, los miembros de la cdtedra de Psicolingiqstica
de la Licenciatura en Fonoaudiologia de la Facuttad de
Ciencias Médicas de la UNR, de la que soy titular,
realizaron la misma experiencia, lo que permitiö ampliar
la muestra inicial que yo habla controlado.

2. Lecture y Vida, Arlo 2, 1, p.6-14.

3. Ferreiro, Emilia (1987) Proceso de alfabetizarien.
La alfabetización en proceso. Buenos Aires: CEAL.
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y esr;ritura y areas
conexas ddndose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdcticas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser ineditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideración
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamaho cam (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla 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 dirección del autor/
autores, nOmero de telefono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se 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
aceptación o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revision pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originales.

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

s
deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas solo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn 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 en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, ario (entre parentesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y ano de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,

titulo, nombre de la publicacion
(subrayado), volumen \do nOmero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traducción, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigacion
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
diseño, instrumentos ybo
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajosque no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serón considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de recibo ni se les devolvera los origInales.
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PROBLEMATICA DE
LA MOTIVACION LECTORA

JOSE QUINTANAL DIAZ

Maestro y Licenciado en Ciencias de la Educación,
Universidad Nacional de Educackin a Distancia (U.N.E.D.),
Madrid, Espatia.

EI tema de la motIvacIón e s un tema que requiere ser orientado de inmediato.
No tenemos mas que recurrir a los datos estadfsticos con que frecuentemente
nos deleitan, para confirmar el crecimiento del analfabetismo funcional, y la
estabilidad de ta3as lectoras, frente a las exigencias de capacitaciOn quo nos
reclama la sociedad tecnificada. Todos damos por supuesto quo no se resuelve
con aplIcar esta u otra titcnica, ni mucho menos; su amplitud, abarca multiples
aspectos (hechos, personas, programas y circunstancias diversas) y el logro
de efectividad en cualquier programa resultará de conseguir que todos
los esfuerzos se onenten en la misma direccion. Intentemos con esta reflexion
analizar el tema y de alguna manera onentar coherentemente su planificacion.

Considerándolo desde el punto de vista del sujeto, resultan evidentes
las necesidades que presenta ti: iino: por un lado nos encontramos con
la evidencia de que qulen no sepa leer, o lo haga de manera deficiente, no
puede adquirk un heibito. LPor qua? Sencillamente, la voluntad (el interim es
consecuencia de un propOsito concreto) se orienta de forma instintiva hacia lo
placentero y cOmodo. Pero no es suficiente, porquo ademas ha de provocarsa
el encuentro del indivkiuo con el libro, proceder a presentarles para que se
conozcan y, segtin los casos, incluso particlpar por algtin tiempo de esta relackfm
(G6mez del Manzano, 1986, p.96). Por eso, la clave didactica del éxito en
la intencionalidad lectora de nuestros alumnos radica en el logro de que el niho
respire un ambiente propiclo en casa como en la calle y el colegio.
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El entomo

Comenzaremos por hablar del entomo, denun-
ciando que la sociedad de hecho, poco favorece.
Pero también reconociendo que los medios de
comunicaciOn social pueden hacer mucho bien y
lograr una concientizaciOn generalizada de la opi-
niOn pUblice sobre el tema. Su poder es grande, y
curiosamente, resultarlan directamente beneficia-
dos de dicha campatia, como ya se confirm:5 al
desarrollarse Ia denominada "Prensa-Escuele"
(Sevillano y Bartolome, 1988, p.14-27). En el lado
opuesto, encontramos los estamentos of iciates.
Cuentan con medios (econOmicos y jurisdiccirna-
les) suficientes pare la creed& de bibliote._
ampliar las dotaciones de las ya existentes, poten-
ciar campanas, y... en resumidas cuentas, gene-
rar medios que estimulen la sensibilidad de los
ciudadanos.

Y entre ambos, una sociedad indefinida, en la
que se potencian valores poco fort nativos y donde
el esfuerzo y la capacidad orifice aparecen desde
la TV e incluso la propia opinidn pUblica,
devaluados.

El hogar

El hogar sera otro elemento beneficiario del am-
biente saludable (metafOricamente hablando). Al
respecto, y con el fin de profundizar en la respon-
sabilidad de la familia, remitimos al lector al articu-
lopublicado en la Revista Educar Hoy (Ouintanal,
1993) donde se recogen. orientaciones precise&
Resumimos a tres los factores que desde la familia
favorecerén esta sensibilización del nino:

Oue se lea. El ejemplo de los padres no sera de
por if suficiente, pero resuttará facilmente
imitable por el hijo cuando se lee con el y solo
para el. A medida que crezca, puede hacerse ya
de un modo compartido (Simpson, 1989, 93).

it El interes de los padres por las lectures de sus
hijos. La conversed& hogarefia muchas veces
se limita a manif ester la imperiosa necesidad de
leer. SOlo con que se le dediquen uncs minutos
a que el nino nos hable de su "aventura" lectora,
este ya podrá valorarla como importante.

Permitir al nino, de vez en cuando, una demos-
traciOn de sus progresos, o la constataciOn de
su habilidad (de modo especial cuando mas
pequenos son), puede ser una actividad muy
rentable, con un beneficio en terminos de
emotividad.

El colegio

Y por Ultimo, el colegio; su mision no es otra que
la de "rodear la lecture de una serie de actividades
suficientemente variadas y de intents pare el nino"
(Rivas, 1990, 26). En esta tarea no se encuentra
solo, puesto que generará medios para estimular
la acciOn colaboradora de la sociedad y de la
familia. Pero al fin y a la postre, desde el es posible
convertir en futuros lectores los pequefios corazo-
nes, y espfritus abiertos, que anidan en las aulas.
La coordinaciOn de todo este esfuerzo permitirá al
alumno respirar un ambiente saludable, favorece-
dor del habito lector.

Por otro lado, enfocando el tratamiento de
modo intrfnseco, podemos considerar tres ele-
mentos que estimulan al lector:

1. En primer lugar, la necesidad (personal) o
curiosidad. Debido a una u otra, el lector discurre
por las sendas del texto en busca de una informe-
d& precise, o bien asombrandose de las epode-
clones que este le hace. Como lo calif ice Sole, "las
situaciones de lecture mas motivadoras son tam-
bién las más reales" (1992, p.91).

2. El ejemplo es importante. El nino por naturale-
za tiende a imitar aquello que considera positivo.
Y no nos engenemos que los padres (ya comenta-
mos anteriormente su impel al respecto) y los
maestros (segim la edad del nifio)seran los fdolos
(modelos) que mejor le sirven. Pensando en ello,
y desde la escuela, resuttard eficaz que nuestros
alumnos nos vean leer, como practicantes de
nuestra misma teorfa. iY menuda importancia que
tiene eso!, enfatiza Kergueno (1988, p.91). Ado-
nis se pueden beneficiar de estas lectures por-
que no es necesario insistir en lo mucho que les
agrada que se les lea. Serail estos momentos en
que la imagined& "vuele" a gran altura.

3. Y, por Ultimo, el alumno precisará la oportunidad
de expresar su lecture (la de la comunicaciOn es
una facuited humana que se debe favorecer desde
la escuela (Foucambert, 1990, p.67); transmitir
sus sentimientos y de alyin modo demostrar a sus
companeros y al prof esor o profesora su destreza
lectora. En ese caso, necesitard encontrar:

Intel-és por la ejecuciOn: contar a su lado con un
profesor que brinda oportunidades y, enfrente,
un auditorio presto a la recepciOn crftica (que es
sinOnimo de interesado, por la valoracion) y
respetuosa; porque "la lecture expresiva tiene
sentido Unicamente si es 'lecture pare otros', es
decir, si existe un auditorio" (Septilveda, 1986,
p.15).

Recompense por su actividad. Y el nino, sOlo
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nos reclama ésta en un piano sentimental: la
satisfacción de constatar que ha trzcho algo
bueno y que lo ha ejecutado correctam Inte.

Comparlir con la clase sus vivencias y hallazgos
personales: nuevos aprendizajes, valoraciones
concretas y la confirmación de hechos supues-
tos (Gasol, 1988, p.28).

Todo en un clima de aceptaciOn e interés,
estfmulo y ayuda, creatividad y dinamismo. Que el
aula goce de este ambiente sereno estimula al
alumnado. Por eso no entendemos la necesidad
de controlar esta actividad. Nuestro objetivo, res-
pecto a la motivacion, es despertar los estfmulos
del habito lector. Y estos resortes de ningura
manera podrdn accionarse si el nino se siente
vigilado: "Es necesario propiciar desde la escuela
un acercamiento libre y novedoso al tnundo de los
libros" (Acevedo, 1992, p.13). La imposiciOn de la

Ilustración de: Rosa Schi !man

norma senala de por sf el If mite de la ejecuciOn, y
la habituaciOn a leer no puede verse acotada, para
mantener su expansion constante.

Lo que sf se nos plantea es la necesidad del
docente, de constatar que el alumno lee, qué
cantidad y cuál es su calidad. Por eso, reconoce-
mos la presencia en el aula de una evaluaciOn
lectora (como prueba periodica) de forma un poco
esporddica (p.e., trimestralmente). Existen mu-
chas tipificadas en el mercado diddctico, e incluso
nosotros mismos podemos prepardrnoslas. Eso
es lo de menos. Lo que imporla es que se le
imprima un carácter formativo (la denominada
evaluaciOn reorientadora); es decir, que aporte la
informaci6n suficiente como para reorganizar el
proceso de E-A a posteriori, y que dste sea progra-
mado en consonancia con todas las tareas
didácticas que se vayan a Ilevar a cabo en el aula
(Miras, 1990, p.420).
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Sin embargo, el seguimiento de las lecturas
personales ya es harina de otro costal. Aquf el nillo
necestta sentirse libre y desarrollar plenamente su
autonomfa. Mientras esta actividad mantenga tin-
tes de ser controlada, no desembocard en una
habituacidn personal del sujeto lector. Por eso, los
recursos que utilicemos han de ser especialmente
informativos: asf, p.e., en los primeros niveles,
frente a una oralizacien periedica de la lectura, en

que el nitio ponga en juego sus capacidades,
defendemos la organizacion de" actividades es-
ponteneas en las que el sujeto someta al grupo la
confirmaciOn de su destreza. 0 mes adelante, al
carecer de valor, en los terminos sefialados, la
"fiche" que registre un titulo, un resumen y poco
más de un libro, postulamos el "Diario de lecturas"
(Fernandez, 1990, p.66), donde se recojan sus
opiniones con una mayor espontaneidad. En este
sentido hemos de tener en cuenta que cuando un
sujeto (el nitio o nosotros mismos) es sometido a
una norma (p.e., la de una ficha), o bien se limtta
a cumplirla en los terminos de la exigencia, o por
el contrario genera mecanismos que más tienen
que ver con la picaresca (Holt, 1987, p.83). Si
pretendemos la motivacidn, hemos de correr el
riesgo de la espontaneidad y marcar el camino en
terminos cualitativos, no delimitandolo con .crite-
rios de cantidad.

Con todo, hemos constatado el abahico de
posibilidades que se le ofrecen a la escuela, al
respecto, por lo que nos preguntamos arm° ha de
ser en la prectica: tale actividades propias del
aula pueden estimular la intencionalidad lectora
lel nifio y favorecer su hiotivaciOn? Pensando
especialmente en los niveles que corresponden a
la educaciOn primaria, podemos setialar las si-
guientea:

1. Es importante estar bien coordinados con el
trabajo complementario del hogar. Desde la es-
cueia se ha de sensibilizar, motivar y sobre todo
orientar la tame colaboradora de la familia.
lgualmente, en la adquisici6n de materiales de
lecture personal también pcdemos aportar suge-
rencias que permitan a los padres afinar su punte-
rfa en el momento de la compra del libro.

2. Propiciat momentos do lecture en class, en
los cuales, por un lado el maestro o la maestra lea
narraciones a los alumnos y of rezca de este modo
un modelo coherente, pero también despiede su
interes por la recreaciOn imaginativa.

En la programacion de actividades de alguna
forma deberemos prever tiempos precisos de
lectura personal (del propio alumno) o más bien,
segtin los niveles,de lecturas compartidas (Sole,

NOVEDADES 1993

AIQUE
GRUPO EDITOR

En la eoleccien AIQUE DIDACTICA

TALLER DE INVESTIGAC1ON - de Rostta Escalade de Salvo

EVALUAR E INFORMAR,

en el proceso de enseñanza-aprendizaje - de Jorge Apel

En la colecciOn ESTRATEGIAS DE AULA

ViVIENDO LA LITERATURA,
En busca del lector perdido - de Marta Pasut

A LA HORA DE LEER Y TEXTOS,
Una didectica del texto pare 4, 5, 8 y 7 grado -

de Quintero, Coitondo, Posada y Menendez
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1992, p.119). En este sentido, la organización de
los rincones de lectura (Acevedo, 1992, p.14) o la
biblioteca de aula (Miller, 1989, p.59), pueden
darnos muy buen juego.

3. Hemos de planificar momentos que permitan Ia
expresión lectora al grupo. En los primeros five-
les adquirire mayor importancia la oralizaci6n grupal
participativa (que permite la adquisiciOn de destre-
zas) aunque progresivamente se ire transforman-
dola en actividades de lectura compartida. Del
mismo modo, adquieren sentido todas las activi-
dades que resutten generadas por las propias
lecturas como el dibujo, la dramatizaciOn, decla-
maciOn, teatro lefdo (Woodbury, 1989, p.89) y
consigan despertar el interes de los alumnos.
Frente al reto de la evidencia de su expresividad,
los nifios responden con una fuerte (intensa)
irnplicaciOn grupa:.

4. El aula ha de ser igualmente foro de expresión
de sus vivencias lectoras. Pueden ser estos
unos momentos muy entrafiables que permitan un
verdadero delette al docente: cuando el alumno,
ante todos sus compaiieros, pero en relaciOn
sensiblemente especial contigo, narra el cuento
lefdo, se crea un clima tan agradable que no nos

resuttare nada dfficil aprovechar el dielogo para
desarrollar el analisis personal de la lectura: cuén-
tamelo, que sent fan cuando, opiniones perso-
nales, c6mo te parece que... En esta ocasión se ha
de trascender la narraciOn de unos hechos (a nivel
cognitivo) para hacer al nitio tomar conciencia de
su aprehensiOn creativa del cuento (en el plano
metacognitivo): hacerlo suyo y transmitir dicha
personalización. AtenciOn es lo Onico que necesita
el nifio; unos ojos abiertos como platos, confirman-
do con la expresiOn facial de asombro nuestra
disposiciOn y un "no me digas" se encargaren del
resto.

5. No olvidemos que se han de programar activi-
dades proplas del desarrollo de la destreza
lectora. El nifio, a lo largo de su proceso educati-
vo, ha de adquirir ciertas habilidades, también
lectoras. Y esto ha de Ilevarse a cabo en el aula:
enseriando y practicando estrategias, desarrollan-
do capacidades (de percepción y comprensiOn) y
sobre todo, manipulando las lecturas (Gagne,
1991, p.296). Aunque indirectamente se trabajen
estos elementos, brindar al nifio la oportunidad del
juego es primordial en toda ejecuciOn didectica y
máxime cuando nuestro fin con el tratamiento de

DIDACTICA PEDAGOG1A EDUCACIoN

En la colección APORTES A LA EDUCACION INICIAL

CON TON Y CON SON. La lengua materna en la Educaci6n Inicial - de Elena Stapich

ENTRE LOS PARALES Y LAS LETRAS - de Maria Teresa Gonzalez Cuberes

SANA, SANA... La salud en el Nivel Inicial - de Alicia Chiovetta y Consueto Samper

ALGUNAS DE LAS OBRAS DE IRA CUIDADOSAMENTE
TRADUC1DAS Y ED1TADAS POR AIQUE

EL TEXTO EXPOSITIVO EL TEXTO NARRATIVO
LOS N1608 CONSTRUYEN SU LECTOESCRITURA TRABAJOS CON EL VOCABULAR:0
LA INVESTIGACION - ACCION ENTRA AL AULA ESTUDIAR EN EL AULA, EL. MAPA

ISEMANTICO

Anunciamos tambilin la reedlcien con nuestro sello de:
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la lectura es que este se interese espontáneamen-
teporeRa. Hacer de la clase algo divertido sera con-
diciest sine qua non para sensibilizar su motivacion.

6. Se nos confirma, al igual que ya senalabamos
en el caso del hogar, la necesidad de que la
escue'n cuente con un buen amblente lector.
Para ello sera necesario dinamizar todo aquello
que suene a libros y dotar de vitalidad a las
bibliotecas (de aula o centro). Sobre el modo de
conseguirlo sirvan de orientación las sugerencias
siguientes:

Facilitar, e incluso favorecer el acceso de los
alumnos a los libros. Su presencia estatica en la
estanterfa los convierte en elementos pasivos.
El libro adquiere vida cuando el nitlo lo manipu-
la, se interesa por el, lo hojea. Ademds, el con-
tacto visual no genera motivacien. En un princi-
pio, al nifio le entra el libro por el ojo, que es por
donde lo identifica, pero acto seguido ha de
"sentirlo" en sus manos y buscar otros indicios
que ref uercen esa chispa inicial de interés.

Programar actividades de difusian de materia-
les, con el objeto de que los alumnos lo conoz-
can y sepan de su disponibilidad, mediante
campafias informativas, p.e., de nuevas adqui-
siciones, ranking de libros más lefdos, etc.

Actividades especfficas de "animacien lectora",
a través de las cuales el nifio pueda "descubrir
el libro" de una forma activa y especialmente
piacentera (Sado, 1984, p.19.).

Se pueden organizar actividades de acerca-
miento al mundo del libro, como la "Semana del
libro", los encuentros con autores, o sencillas
exposiciones escolares de materiales impre-
sos. En este Ultimo caso, resutta curioso con
queinteres hojean los libros queteniéndolos en
su casa, ni siquiera habfan abierto.

Orientar y estimular a composicion literaria
(escribir) en los alumnos, redundara en benefi-
cio de su interés lector (Braslavksy, 1992, p.31).
Incluso componiendo y editando sus propias
producciones, en revistas, libros de clase (te-
maticos, recopilativos, etc.) o cualquier tipo de
publicación escolar.

Sensibilizarse con hechos sociales cotidianos
que tengan algo que ver con el vasto mundo de
la lectura. Asf, p.e., fechas dine (como el Dia
del Libro), hechos signtficativos (la concesien
de un Premio Nobel) o simples detalles surgi-
dos espontaneamente (como encontrarse una
poesia en el Ottimo nOmero de su revista infantil
favortta y Ilevarla a clase para leérsela a sus
compafieros).
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Y a modo de complemento contamos con
actividades extraescolares apropiadas como
p.e., visitas (a librerfas, editoriales o impren-
tas), archivo de autores, responsabilizarse de
gestionar la biblioteca escolar (Fernandez, 1990,
p.78), o acercarse a la biblioteca püblica para,
de una forma organizada y dirigida, enseliar a
los alumnos su mejor aprovechamiento (Ventu-
ra, 1985, p.140).

Con todo dejemos claro que lo importante no
es ni el camo hacerlo ni tampoco el clue se frcja
(estos dependerén de los medlos, posibilidades y
circunstancias de cada uno), sino el para que,
Lcon clue objeto se hace todo esto?, y Lqué
criterlos to deterrninan?

Empezando por esta Ultima cuesti6n, diremos
que lo más acertado sera prirnar la calidad sobre
la cantidad pues no es necesario ejecutar todas las
actividades sefialadas, sino que el buen crtterio
docente permitird discernir cudles se acomodan
m..ijor a sus alumnos y en clue manera han de
Ilevarse a cabo. No por muchas actividades y
mayor variedad, conseguiremos mejores resutta-
dos. Estos los determinará la sensibilizacian de los
propios alumnos, que se sientan acogidos, esti-
mulados, y sobre todo se les aporte la diversiOn
imaginativa del libro. Lo demas lo completara la
propia naturaleza ya que cuando a un nifio le gusta
algo, al brindarld la oportunidad de disfrutarlo, no
dudará su elecciOn.

En definitiva y cifiendonos al tratamiento pe-
dagegico del tema, situamos el objetivo de todo el
proceso de E-A en:

Despertar en el alumno el interés por la lectura.

Favorecer el desarrollo de sus destrezas para
conseguir seguridad en la ejecuciOn.

Crear un ambiente favorecedor que permita la
vivencia experiencial de la lectura recreativa.

Despertar en el nifia un sentimiento positivo ante
el acto lector.

Hacer de la lectura algo dinamico, vivo y cons-
truct ivo.

Confirmar, con el uso, su funcionalidad, en los
aprendizajes y en el desenvolvimiento del en-
tomb escolar.

Logrado esto, lo dernas ya sera dejarles volar,
y podremos tener la satisfaccion de haber dotado
a nuestros alumnos de uno de los mas importantes
recursos instrumentales: el hablto lector.
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LA ALFABETIZACION COMO
ESPACIO DE CONFLICTO TEORICO.

Dos ENFOQUES ALTERNATTVOS:
EL PSICOGENETICO Y EL DIDACTICO

GUILLERMO GARCIA

Maestro y profesor de Pedagogia. Supervisor
de escuelas municipales de la ciudad de Buenos Aires
y capacitador docente.

i aceptamos que las transformaciones en el devenir del conocimiento se dan a
paeir de luchas contra ciertos "obstáculos" (los paradigmas aceptados y
esti ados válidos en un momento) que Ilevan a "rupturas epistemol6gicas"
(G. Bachelard), o sea a su negaciOn y superacion por otros, en el campo de
la albetizacison hemos sido y somos testigos (acaso protagonistas) de uno de
estos procesos de ruptura, que tuvo su eclosiOn durante la década del '80.

El replanteo del pnoblema de la enseñanza de la lectoescritura y el esfuerzo le
innovaciOn pedagogica se enfrent6 en principio con los siguientes "obstáculos":

1. Linea del "aprestamlento"d Estaba muy influida por el concepto de
maduración (importado de la blologfa, entendido entonces como desarrollo
end6geno del organismo) que dio lugar al disefio y aplicaciOn de tests para
diagnostico y mediclOn de la madurez, como el "ABC" (L. Filho). En lo diclActico,
esthada como prerrequisito para el aprendizaje, deriv6 en la propuesta de
actMdades de ejercitaciOn funckmal, donde el énfasis se ponfa en los componen-
tes neuro-psico-motrices de los procesos de lectura y escritura.

2. Unes pslcogentitica plagetlana-estructurallsta: Enfatizaba la relevancia
de las estructuras alcanzadas en cada etapa evolutiva coma condciones de
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posibilidad de ciertos aprendizajes. Bajo el lema,
legftimo sin dude, del "respeto por la etapa evolu-
tiva del nitio", se imponfa a la intervencidn didactica
una secuencia mas subordinada a la espera de la
psicogenesis de las estructuras que resuelta a
promoverla, donde lo no cuestionado era esa tras-
laciem lineal de saberes de un campo discipliner a
otro. Ejemplo claro de esto es tomer la concepciOn
piagetiana de la evolucidn de las estructuras a
partir de desequilibrios y reequilibrios para dicta-
miner que el maestro, más que ensener, deberfa
"proponer conflictos" a sus alumnos.

Las Ifneas 1 y 2 se conjugaron en el Diseilo
Curricular 1981 para escuelas de la Municipalidad
de la Ciudad de Buenos Aires que introducla coma
novedad la Ilamada "Didectica del desarrollo"
como un perfodo preparatorio con actividades
especfficas pare los alumnos de ler. grado duran-
te la primera mitad del año, pues "debe darse el
tiempo necesario para que el nitio estructure las
conservaciones operatorias que permitiran elabo-
rar progresivamente los aprendizajes" (vease di-
cho Diseno, p. 32-35).

En el area de la atf abet izackin se prescrbfa -ede-
mas de las actividades preparatorias inclufdas en
dicho perfodo, centradas en los aspectos f uncio-
nales de la adquisiciOn de la lectoescritura-- la
enseflanza de solaments los 13 grafemas unfvo-
cos durante el primer año de clase. Esta prescrip-
ciOn estrechaba fuertemente el margen de opcio-
nes metodologicas, hacienda viable en la practice
de aula el tradicional método de "palabra gene-
radora".

Cabe senalar aquf la paradoja de ese Diseño
que, en su fundamentacidn, hada una postulación
explfcita de la psicogenetica como alternative pro-
gresiva en relación al Conductismo y en el area de
Lengu-. terminaba en un retomo a la tradiciOn y en
una propuesta metodolOgica con fuertes rafces
conductistas.

Digamos al pasar que los procesos de ruptu-
res y transformaniones epistemolOgicas se inscri-
ben en contextck más amplios de conflictive social
y polftica. Desde este punto de vista "el campo
educativo es uno de kis lugares privilegidos en las
luchas por la hegemotifa" (C. Cullen, 1988) y el
Diseno 1981 con su fuerte autoritarismo --cohe-
rente con la gest& polftico-militar que to produjo-
termina proponiendo un mecanismo de control de
los actos de lecture y escritura que, objetivamente,
operaba como "represidn del deseo de saber"
(fd.), tanto para alumnos como para maestros.

E, 3. Linea conductista en la didectica: Alcanzó su
mas acabada formali7acidn en el campo de la

30 atfabetizacion, en el método de "patabra gene-

radora" --heredero de la "querella" de los &los '50
y '60 entre los métodos "foneticos" y "globates",
en tanto serfa una sfntesis (tsupereciOn?) entre
ambos-- pues adopta claramente la concepcion de
aprendizaje asociacionista, donde el sujeto de
aprendizaje es concebido como receptor de estf-
mulos que le producen respuestas que Hegel-en a
asociarse a través de actividades de fijacidn,
programadas y graduadas en secuencias prefigu-
radas.

La paradoja se planted aquf entre su innega-
ble y amplia difusiOn en cientos de escuelas y
maestros --atribuible a su faciliciad de aplicacidn y
aparente eficacia practice-- y los fndices crecien-
tes de repitencia y fracaso escolar, sobre todo en
sectores sociales marginados donde se hacfa
evidente, y dramatica, la relatividad de aquella
eficacia.

El replanteo de la problematica y confronta-
ciOn con estos "obstacuies" aquf esquematizados
se dio como un proceso complejo, aim en parte
abierto, en el cual podemos distinguir dos enfo-
ques tedricos que, a riesgo de simplif car, presen-
taremos aqui personalizados en dos investigado-
ras argentinas de par* relevancia profesional,
aunque distinta extracciOn acadernica: la psicdlo-
ga Emilia Ferreira y ia profesora Berta P. de
Braslavsky. .

Estos dos enfoques tienen puntos de conver-
gencia y de divergencia que configuran el actual
campo de la atfabetizaciOn como espacio de con-
flicto tedrico:

I. Enfoque psicogenético piagetiano-
constructivista

Pone el enfasis en la genesis de las estructuras,
proceso donde el aprendizaje es el factor que
provoca-resuelve los desequilibrios. Aquf se su-
pera la concepoidn de sujeto como portador de
estructuras operatorias, proponiendo un sujeto
competente pare construir-reconstruir estructuras
en interacciOn con el objeto de conocimiento (la
lengua escrita) y los otros sujetos. Este Ifnea de
investigaciones enriquecid st_w paradig nas de ori-
gen (la psicogenética) con epodes decisivos de la
psicolingulstica y la sociolinguistica que posibilita-
ron importantes desarrollos.

Desde este enfoque se cuestiono:

a) El aprestamiento. Porque se concibe la adqui-
siciOn de la lectoescritura como un proceso esen-
cialmente tognitivo, al cual se subordinan los
demascomponentes neuro-psico-mottices. "Ouien

698



aprende no se comporta como el aprendiz de una
tecnica. Ademas de la mano que hace trazados
con el lapiz, del ojo que discrimina formes y de la
bocaque emite sonidos hay un sujeto que piensa."
(E. Ferreiro, 1986.)

b) La I(nea "estructuralista". Porque el trasladar
los paradigmas psicogeneticos (desarrollados en
principio por Piaget en el area de los conocimien-
tos ffsico-matematicos) al compo de la lengua
escrita lo hizo desconociendo no solo aspectos
especfficos fundamentales de este campo en par-
ticular, sino también la relevancia de la dimensiOn
constructivista en la genesis de las hipotesis que
elabora active e interactivamente el nitio.

c) El conductismo. Porque la programacion y
control externo de los aprendizajes bloquea las
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competencies del sujeto para un aprendizaje autO-
nomo que, de hecho, desarrolla desde mucho
antes de la instrucciOn escolar.

H. Enfoque didictico-metodolcigico

B. Braslavskytoma elementos de la psicogenetica
pero en sus Ifneas no piagetianas a través de
autores como Vigotsky, Wallon, Luria, quienes
incluyen factores sociales y cutturales como varia-
bles de fuerte incidencia en la genesis de las
estructuras y en los aprendizajes. Al tomar distan-
cia tebrica respecto a ese sujeto epistemico
"puro" que subyace en el modelo de Piaget --para
describir a un sujeto situado socialmente y, sobre
todo, situado en un contexto escolar-- termina
confrontando también con el modelo besico de E.
Ferreiro.
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a) El "aprastamlanto" por (as mismas rezones.

b) La Matt "estructuralista". Porque relativiza la
variable intervenciOn diddctica en el proceso de
aprendizaje, a la que atribuye una incidencia deci-
sive apoydndose en nociones coma la "zona de
desarrollo prOximo" (Vigotsky) que es la evolución
promovida por el trabajo escolar. Asf se enfatiza el
rol del maestro, quien debe estar convencido de
que la "elaboracidn cognitive de la escritura no es
independiente de (a interaccion social y de las
situaciones de ensefianza." (B. Braslavsky, 1991.)

c) El conductismo. Porque, a través del metodo
de "palabra generadora", degrade la importancia
de la significaciOn en el lenguaje escrito.

Ambos enfoques convergen en el rechazo a
los "obstdculos" ya expuestos, pero al hacerlo
desde distintos paradigmas divergen en las con-
secuencias diddcticas:

Enfoque psicogenético (E.F.)

Desde un paradigma clfnico, que toma al sujeto
de aprendizaje centrando las indagaciones en lo
cognitivo, hace un recorte en el proceso de adqui-
sici6n de la lectoescritura en relación con la varia-
ble intervenci6n pedagOgica. Puesto que las inves-
tigaciones probarfan que el nifio hace un procesa-
miento activo de las inf ormaciones que recibe, aim
mucho antes de ser objeto de instruccidn escolar,
las investigaciones no concluyen en propuestas
didácticas. Estes fueron y son elaboradas per
otros investigadores y docentes enrolados en el
mismo enfoque (D. Lerner, Ana M. Kaufman, etc.).

Enfoque didgctico-metodológico (B.B.)

Desde un paradigma pedagogico toma al sujeto
de aprendizaje en situación escolar, donde el eje
del proceso pasa por la intervención pedagogica.
Sostiene la vigencia del método como elemento
articulador del encuadre diddctico. En una publica-
cion de 1985 se propone una nueva clasificacidn
de los métodos de atfabetizniOn (en lugar de la
cldsica que distingufa los de "marcha analftica",
"sintética", etc.) tomando los que "parten de ele-
mentos no significativos" en relaciOn con los que
operan con "significaciones" (B. Braslavsky, 1985),
a los cuales se estima legftimos. Al mismo tiempo
se formulan prescripciones didácticas tomando
las investigaciones de Liberman y Elkonin
(retomados aquf por Ana M. Manrique y otros),
sobre la relevancia de las competencies léxicas y
fonologicas como preparaclon pare la adquisiciOn

32 de la lectoescritura.

Algunas conclusiones

Desde el anfoqua psicogonótico la producciOn
de propuestas diddcticas --a cargo, como ya diji-
mos no de E.F. sino de otras investigadoras
tropez6 con no pocas dificuttades, derivadas de
cierto apresuramiento inicial y del intento de
traslaciones, demasiado lineales en algunos ca-
sos, de un campo al otro. Al principio, en pos de las
legftimas orifices a la ensefianza tradicional, se
insinu6 una negaciOn de la validez de la diddctica
como tal. En este Mee se propuso "incidir en la
due para acercar lo mas posible prdctica a '10
que pasa en la cabeza del nifio'. Renunciamos a
crear un nuevo método o una nueva pedagogfa.
No nos parece importante cambiar un método por
otro mientras la metodologfa siga siendo
prescriptive." (A. Teberosky, 1984.)

No obstante algunas prescripciones se da-
ban: "La maestra era quien decidfa la composiciOn
de los pequefios grupos, eligiendo a los chicos que
se encontraban en niveles prOximos de con-
ceptualizaciOn con respecto a la lectoescritura."
(A. M. Kaufman, 1988) En las prkticas de aula
todo esto favorecid confusiones --inevitables en
todo proceso de innovacion-- traducidas en una
crisis de identidad del rol del ensefiante, en tanto
los maestros vacilaban entre esperar la emergen-
cia de las "hipOtesis" en sus alumnos o promover
la adquisiciOn de la lectoescritura.

Esta situaciOn fue blanco de crfticas desde el
enfoqua dldáctico-metodol6gico. Pero esta re-
MaciOn presentaba, a su vez, inconvenientes,
pues se reprochaba que, en dicho enfoque, se
apelaba en el aula a recursos que Idcitamente, sin
advertirlo, les hace redescubrir ciertos métodos
como el de la palabraclave, variantesdel alfabetico
y sildbico...* (B. Brasiavsky, 1988). La autora
elude al hecho de que los nifios, puestos en
sit uaciones de lnmersidn en la lengua escrita (sin
restricciones ni contro(es en cuanto a lo qua inves-
tigan y descubren) recurren al deletreo y tante° de
equivalencies entre fonernas-grafernas. No ha-
brfa que confundir entre estrategias de los propios
ninos con rasgos de una metodologla de ense-
flanza.

En este punto del debate nuestra posiciOn es
que ambos enfoques presentan parecidas insufi-
ciencias en cuanto a la elaboraciOn de un modelo
didáctico constructivista que posIbilite la dialect ica
entre marcos te6ricos de valldez general y estra-
tegias particularizadas en el contexto de cada
aula. Aquf lo amorgents y lo Intenclonal no
deberfan ser excluyentes sino articulables desde
dicha dialectica.

f3EST COPY AVAILABLE 70 0



Creemos que puede contribuir a pensar el
problema la nociOn de contrato didáctico (I.
Cheveltard), con sus tres instancias fundamenta-
les, el ensefiante, el ensefiado, y el saber, donde
la opción constructivista requiere de una re-
conceptualizaciOn de cada una de ellas y una
reformulacion de sus modos de articulaciOn. Vea-
mos dos lectures posibles de la confrontacidn de
ambos enfoques desde esta óptica:

Ante el enfoque psicogemitico cabe anali-
zar que si un nifio produce escrituras
"silabicas" esto no solo responde al
nivel evolutivo de conceptualizacien
sino a la situación contractual (clf-
nice) que establece el investiga-
dor. Vale decir que aquf el nino
no está en calidad de ense-
fiado sino de un sujeto por-
tador de saber que ha de
ser diagnosticado. Probe-
blemente por esto en el
pasaje al campo diddc-
tico el intento innovador
estddemasiado centra-
do en el ensefiado pero
que, al ser asumido
como tal --y ya no como
"observado"-- requiere
redefinir con rigor simi-
lar las otras dos instan-
cies y sus articulacio-
nes.

El enfoque didác-
tico-metodoldgico .

enfatiza el esfuerzo
innovador en la instancia
del saber al postular que
se garantiza La legitimidad
del modelo didáctico ope-
rando con contenidos lin-
gufsticos que tomen elemen-
tos con significaciOn. Asf pare-
dojicamente, el intento explfcito
de revalorizar el lugar del ense-
fiante derive en un desdibujamiento
del rol, aunque por otros motivos, tal
como sucede en el otro enfoque: en tanto
la propuesta diddctica lo limita a aplicar series de
ejercicios de segmentaciOn lexica y fonolOgica y
métodos o combinaciones de ellos, con la sole
condiciOn de que se trabaje con unidades signifi-
cativas.

elementos sin significacion (como vocales y sfla-
bas), sino porque se inscribe en un modelodiclactico
que no promueve la alfabetizaciOn como compe-
tencia pare comunicarse a través de la compren-
siOn y producciOn de textos.

El enfoque psicogenético es insuficiente en
lo pedagOgico porque opera con un sujeto de
aprendizaje que se alfabetizarfa espontáneamen-
te, por lo cual le cuesta configurar un modelo

didéctico que, capitalizando los hallazgos del
campo de la investigacion, lo shier en el

horizonte de la alfabetizaciOn inten-
clonal. Las carencias del ditidctico-

metodológico derivan de operar
con un sujeto de aprendizaje

que se atfabetiza en funciOn
de un método cuando, en to-

do caso, este QC comprensi-
ble solo a partir de su inser-
cison en un modelo siste-
mico donde se aniculan di-
versos componentes,
algunosde ellos de mayor.
relevancia conceptual -
-como el Objetivo, los
Contenidos y el Siste-
ma de comunicaciOn-
(J. Gimeno Sacristdn).

La problemática
aquf esbozada abre If-
neas de indagaciOn
como la histdrica
Lque cosas se conti-
mien o se discontindan

entre aquella "querella"
de los anos 50 y ésta de
nuestros dfas? --o la

epistemoldgica-- LcOrno
operan en estas "ruptures"

las divergencies y confluen-
cias entre psicologfa, diddc-

tica y lingüfsfica, p. e.? -sin ol-
vidar la politica (retomando la

cuestiOn de la hegemonfa) --tqué
fuerzas operan en este codlicto en el

marco de lacornpleja &arnica alierta des-
de la restauracian democratica de 1984 has-

ta hoy?-, Ifneas que deberfamos abordar a su tiernpo.

En lo inmediato la tarea planteada, y aquf
recién iniciada, es entender a riqueza conceptual
que subyace en este espacio de conflIcto teorico,
para lo cual sena decisivo superar la controversia
desarrollando lo que, dentro de cada enfoque, no
está suficientemente desarrollado. SOlo asf podrá
Heger a constituir un momento constructivo en el
proceso de crecimiento de la ciencia pedagOgica.

Creemos que el método de "palabra genera-
dora" no es cuestionable 1) porque impida a los
nifios la producciOn espontánea de lectures o
escrituras "sildbicas" ni 29) porque trabaje con
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CONOZCAMOS EL PROCESO
DE LA LECTURA A TRAVES
DEL INVENTARIO DE MISCUES

LILIAN MOLINA MAVAREZ

Docente-investigadora de la Universidad Nacional Experimental
"Francisco de Miranda". Coro, Venezuela.

I objetivo fundamental de los programas escolares vigentes en la primera etapa
de la EducaciOn Basica venezolana (1 er. a 3er. grado) es lograr que los alumnos
desarrollen con eficiencia la lectoescritura.

Sin embargo, existe la preocupaciem constante de maestros, padres y/o
representantos porque algunos niños que ingresan a la segunda etapa todavfa
tiene "problemas de lectura" que les impiden comprender lo que leen. En este
sentido, Goodman (1989) afirma que la patologfa del fracaso de la lectura ignora
totalmente el proceso de la misma y su evoluclem. Si realmente queremos
ayudar a que nuestros alumnos se conviertan en lectores eficientes tenemos
que conocer el proceso de la lectura. Para este autor, un lector eficiente es
aquel que utiliza el menor mimero de claves necesarias, que se encuentran
disponibies en un texto para obtener el significado.

Para Ilegar a una mejor comprens6n de este proceso en estudiantes venezoianos,
se realize) esta investigacidn cuyo objetivo fue analizar el proceso de la lectura
oral de los alumnos de 4to. grado de la Escuela Basica "Juan Criseutomo
Palo:5n" (Cora-FalcOn-Venezuela). Este analisis permitIO conocer cOmo estos
alumnos utilizaban sus sistemas lingUisticos (grafofOnico, sintactico, semantic° y
pragmatico) y sus estrategias cognoscitivas (muestreo, prediccian, confirmaclem
y correccion) mientras lefan un cuento en forma oral; y caw, a través de sus
recuentos asp organizaban y reconstrulan la informaclan del cuento laid°.

a
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Enfoque tedirico

La presente investigacion se basa en el Mode lo
psicolingilfstico de lecture de K. Goodman
(1982), el cual concibe al lector como un partici-
pante activo quien este construyendo el significa-
do de todo aquello que lee, y pare ello utilize sus
sistemas o claves ling0fsticas, sus estrategias
cognoscitivas o de lecture y sus conocimientos o
experiencias previas.

Segün Goodman (1982), existen cuatro siste-
mas o claves lingerfsticas: a) grafofónico: relacio-
nes entre el sonido y la forma escrita del lenguaje,
b) sintectico: relaciones de las palabras, oracio-
nes y perrafos dentro de un texto determinado, c)
semántico: conjunto de significados organizados
en conceptos y estructuras conceptuales, y d)
pragmetico: es la forma c6mo las personas se
expresan y entienden el lenguaje de acuerdo con
las situaciones en que este se produce (Osuna,
1987).

Las estrategias cognoscitivas o de lecture
son: iniciaciOn o muestreo, predicciOn, confirma-
den, correcciOn y finalización.

En la estrategia de iniciaciOn o muestreo el
cerebro debe identificar la informaciOn grafica
contenida en el texto impreso y seleccionar de
esta los Indices o elementos mas relevantes para
construir el significado. La estrategia de predic-
clön se active cuando los lectores anticipan y
predicen el significado de lo que leen. En la estra-
tegia de confirmación, las predicciones realize-
das por el lector tienen que ser verificadas en
funcidn de otros datos a indicadores que aparecen
en el texto; y de la competencia intelectual y lin-
gegstica del lector. La estrategia de correcciOn
se utiUza cuando las predicciones son negadas. El
lector debe revalorar la inforrnacion haciendo nue-
vas predicciones o regresando para obtener más
informaciOn. Por ültimo, la estrategia de finalize-
ciOn ocurre cuando se ha completado el proceso
de lecture (Osuna, 1989).

Adernas de los sistemas lingufsticos y est rate-
gias cognoscitivas es importante considerar los
epodes que el lector hace a un texto. Estos
aportes, provenientes de sus conocimientos y
experiencias previas, esten determinados por la
estructura cognoscitiva del lector y por su compe.
tencia ling0fstica.

Ahora bien, si la lecture es un proceso activo,
es lOgico pensar que el lector corra riesgos at
hacer anticipaciones sobre el significado quo este

O construyendo, produciendo respuestas que no
concuerdan con lo que el escritor ha plasmado en

36 el texto. Estas respuestas son denominadas

miscues o desaciertos, los cuales nunca se con-
sideran enores, ya que por el contrario lo que
hacen es evidenciar cemo este leyendo una per-
sona y que sistemas ling0fsticos y estrategias
cognoscitivas este utilizando (Osuna, 1989).

El Inventario de Miscues en la Lecture Oral
(IMLO) de Y. Goodman, Watson y Burke (1987) es
la tecnica que permite conocer y analizar los
miscues que producen los lectores mientras leen
en forma oral. Este inventario consta de cuatro
procedimientos, no obstante en esta investigacien
se aplic6 solo el Procedimiento No 1 por ser el más
completo, ya que permfte analizar los diferentes
sistemas y estrategias que intervienen en el proce-
so de lecture.

Metodolog fa

En esta investigaciOn se utiliz6 el diseño de
estudio de casos, ya que este proporciona mayor
cantidad de informaciOn al investigador y se ajusta
a las exigencias de un estudio global o integral.

La población (190 alumnos) estuvo confor-
mada por todos los estudiantes de las 6 secciones
de 4to. grado de EducaciOn Besica de la E.B
"Juan Crisestomo Fa leen" (Coro-Falc6n-Vene-
zuela).

Se utilize el muestreo intencional pare se-
leccionar a los lectores eficientes de cada secciOn,
segtin el criterio de referencia del docente, ya que
en Venezuela no existen pruebas estandarizadas
o norrnalizadas pare clasificar a los lectores. De
esta manera se obtuvo una muestra de 23 lecto-
res, con un promedio de 3 a 5 aiumnos por
secciOn. Tomando en cuenta que el mimero de
lectores en cada una de las secciones no fue el
mismo, se utilize el muestreo estratificado no
proporcional pare seleccionar un alumno de cada
secciOn. La muestra definitive fue de 6 alumnos (4
mujeres y 2 varones) de edades comprendidas
entre 9 afios 3 meses y 11 afios.

El instrumento utilized° en esta investiga-
don fue el Procedimieno 1412 1 del lnventario de
Miscues en la Lecture Oral (IMLO, Y. Goodman,
Watson y Burke, 1987). Para la aplicacien de esta
tecnica se procedie de la siguiente manera:

a) Se seleccion6 el cuento "La Piedra del
Zamuro" de Rafael Rivero Oramas. Ediciones
Ekare-Banco del Libro, Caracas, Venezuela, 1989.
Cada alumno ley6 en voz alta el cuento completo,
sin recibir ningOn tipo de ayuda. Finalizada la
lecture, narre todo lo que record6 del cuento lefdo.
La lecture oral y el recuento esponteneo fueron
grabados.
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b) Se registraron los miscues producidos por
los lectores, de acuerdo con el sistema pare
mercer los miscues que ofrece el IMLO.

c) Se realizO la codificaciOn de cada uno de los
miscues, respondiendo las seis preguntas que
of rece la planilla de codificaciOn para el andlisis de
los miscues en la lecture oral segün el Procedi-
miento N9 1 de IMLO. Estas preguntas estaban
relacionadas con la aceptaciOn sintáctica, acepta-
clan semantica, cambio de significado, correcciOn,
semejanza grafica y semejanza sonora.

d) Se transcribieron cada uno de los recuentos
espontáneos de los lectores y se valoraron de
acuerdo con la Adaptacidn de la Gu(a del Recuen-
to Espontáneo segün el Procedimiento Ng 1 del
IMLO.

e) Se elaborO el Pert il de los Desaciertos de
cada lector segdn el Procedimiento N91 del IMLO.

Resultados

Los resuitados del analisis de los miscues (des-
aciertos) se presentan en la Table I.

En la construcción del signifIcado, los por-
centajes oscilan entre el 40% - 73% en el total de
los patrones "sin pérdida" y "pérdida parcial",
mientras que el patrOn de "pérdida" alcanzd entre
el 27% - 60%.

En las relaciones gramaticales, los porcen-
tajes abarcan un promedio que está entre 29% -
66% en el total de los patrones "fuertes", "parole-
les" y "sobrecorrecciOn", en tanto que el patron de
debilidad varfa del 34% - 71%.
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TABLA I
PERFILES DE LOS LECTORES SEGUN EL PROCEDIMIENTO Nt 1 DE 1MLO.

GOODMAN, WATSON Y BURKE, 1987)

PATRONES
LECTORES ESTUDIADOS

01-A 02-B 03-C 1 04-D 1 05-E 06-F

CONSTRUCCION

DEL SIGNIFICADO
' . ' ,i,:t?i,A731-tift,:l?' i :.':ftAit0,1,7 -1.1§40k.t..-5-

.1 ..->
.--.-:.,.:..-A.,_;...:,.=::.1-1-...,.?. _21,, v.-,-, 10,4-...>

Sin pérdida 33% 25% 44% 33% 66% 35%

Pérdida parcial 20% 16% 13% 15% 7% 8%

Total 53% 40% 57% 48% 73% 43%

Pérdida 47% 60% 43% 52% 27% 57%

GRAMATICALES

Fuertes 30% 24% 42% 33% 61% 33%

Parciales 23% 4% 8% 9% 0% 9%

Sobreconección 0% 1% 2% 0% 5% 0%

Total 53% 29% 52% 42% 66% 42%

Débiles 47% 71% 48% 58% 34% 58%

R ELACION ES

GRAFOFONICAS '"c-7474.. ::: := v...1',

.:' li;g4:1:4:4.it.;:;',1-:-.-: -:-4-e. '''''.' `.' "4;24'4 =.,.:;. ir..,..;;;;...;
,, ,4:3f 4' . t,10.!W:V.q-it',74-iItE.41, Ii0.0,ti-'''-'4.-

RELACIONES
GRAFICAS .,.

.',:iL 2',:W.4:-.;..- -.:,) ,,ga-' ''-4 9-4::.1-t.'"e- ..;,, iI,P.k.
- -1 . - -'=1?.- ! 1_ 44 -.=7'" '''V '7ii,14..1::tzl."7-Y-'fl'i* .,' r', . '7'4:

Alta 96% 66% 62% 77% 64% 85%

Parcial 4% 25% 23% 12% 12% 11%
L.

Total 100% 91% 85% 89% 76% 96%

Ninguna 0% 9% 15% 11% 24% 4%

R ELACION ES

' SONORAS e.:-.,711-3......-4.::,....., . ;;.;:.1,,,tc-, -4 . '-
r-.:.,.÷..k...14:740,..,.., ?A.: - ip.R.,

Ma 96% 66% 62% 77% 64% 85%

Parcial 4% 25% 23% 12% 12% 11%

Total 100% 91% 85% 89% 76% 96%

Ninguna 0% 9% 15% 11% 24% 4%

RECUENTO

ESPONTANEO
y -

x 4' :',,,.. ,:cal .. t i f? i-'7,4:,

Personajes 24 ptos 34 ptos 33 ptos 17 ptos 38 ptos 18 ptos

Eventos 18 ptos 40 ptos 48 ptos 0 pto 60 ptos 10 ptos

Total 42 ptos 74 ptos 81 ptos 17 ptos 98 ptos 28 ptos

NUMERO DE

MISCUES 30 220 88 169 62 119

M.P.C.P. 2.13% 15.62% 6.25% 12% 4.40% 8.45%
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De la muestra estudiada, los lectores 05-E,
03-C y 01-A pueden considerarse eficientes en la
construcciOn del significado y relaciones gramati-
cales, ya que los porcentajes obtenidos en estos
patroness (superiores al 50%) indican que más de
la mitad de sus miscues no comprometieron la
sintaxis ni el significado del cuento lefclo, mientras
que los lectores 04-D, 06-F y 02-B fueron menos
eficientes.

En las relaciones grafofdnicas, los porcen-
tajes totales de las relaciones gráficas y sonoras
(suma de los patrones "atta" y "parcial") oscilan
entre el 76% - 100%, mientras que el patron de
"ninguna" semejanza gráfica y sonora varfa entre
0% - 24%. Los attos porcentajes obtenidos en esta
semi& pueden explicarse debido a dos factores:

a) En espanol existen menos variaciones en ia
relaciOn sonido-sfmbolo, que en otros idiomas; sin
embargo, esta comprobado que dicha relaciOn no

es perfecta, prueba de ello serfan las convencio-
nalidades que existen en el idioma español, algu-
nas de ellas serfan: el fonema /c/ corresponde en
realidad a tres graf fas diferentes: c-k-q; los
grafemas tienen igual fonema en algunas
palabras, el grafema "h" tiene un valor f6nico nulo,
etc. (Osuna, 1989).

b) Hoy en dfa se continOan utilizando en
algunas escuelas venezolanas métodos sintéticos
para la ensefianza de la lecture, los cuales ponen
Onfasis en la decodificaciOn y el conocimiento de
las relaciones entre sonido y graf fa corno elemen-
tos básicos para aprender a leer. Sin embargo,
cuando una persona lee no necesita toda la infor-
maciOn grafofOnica que le proporciona el texto,
sino que selecciona de ésta los fndices que son
mds Otiles y predice el resto para encontrarle
sentido a lo que está leyendo (Osuna, 1989).

En el recuento espontaneo, los lectores
lograron puntuaciones entre 17 ptos. y 38 ptos. en
los personajes; y de 0 pto. a 60 ptos. en la
categorfa de eventos.

Los lectores de 05-E, 03-C y 02-B lograron
puntuaciones altas en el total general del recuento
espontáneo, en este grupo es importante resaftar
que el lector 02-B, a pesar de no ser muy eficiente
en la construcciOn de significado y en las relacio-
nes gramaticales, y. producir el mayor nOmero de
miscues, logr6 una puntuaciOn atta en su recuen-
to. Este resultado evidencia que comprendi6 lo
que sucedfa en el cuento, aunque result() menos
eficiente en la lectura oral.

En los recuentos espontáneos se encontraron
diferencias en la forma de narrarlos, mientras que
algunos lo hicieron en forma espontánea y flufda,
otros se vieron probablemente en el conflicto de
reproducir exactamente Las palabras que apare-
cen en el texto, quizás porque están acostumbra-
dos a esto. En general, todos los lectores fueron
capaces de organizar y reconstruir la informaciOn
obtenida del cuento lefdo.

El ntimero de miscues producido por los
lectores oscild entre 30 y 220 miscues, resuttados
relativamente bajos considerando que el cuento
contenfa 1408 palabras. Por otra parte, el porcen-
taje de miscues por clan palabras (MPCP) vend
de 2.13% a 15.62%, porcentaje muy bajo en
relación con el ntImero de palabras lefdas sin
producir miscues.

En general, todos los lectores utilizaron sus
sistemas lingigsticos y estrategias de lecture,
siendo algunos de ellos mas eficientes que los
otros. En el ejemplo qucs of recemos a continuacion
se observe parte de ems hallazgos.
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Lector 03-C

063 un colmillo de caimen, una culebra

064

saba

sabanera, un pelo de

la barba

las barbas del

065 leen y algunas lagrimas de tigre...

En la lfnea 064, el lector utiliza sus estrategias
de muestreo y prediccidn para ir probando la
informacidn grafica que le provee el texto, de esta
manera produce una sustitucidn parcial de la
palabra sabanera, que inmediatamente corrige
para encontrarle sentido a lo que esta leyendo.
Luego el lector sustttuye "las barbas" (respuesta
esperada) por "la barba" (respuesta observada),
produciendo un cambio de una forma plural a
singular, que pudo ocurrir por dos razones: 1) para
conservar la forma singular que yen(a utilizando el
escrttor del cuento en el contexto previo al miscue
y 2) porque esta expresion probablemente sea la
más utilizada en el repertorio de la lengua oral o
conversacional del lector; de allf que decide no
corregir este miscue.

Conclusiones

1. Todos los lectores utilizaron sus sistemas lingOfs-
ticos y estrategias de lectura, además fueron ca-
pac es de reconstruir y organizar la informacidn del
cuento lefdo, encontrandose que cuatro de los
alumnos estudiados (66,66% de la muestra) fue-
ron los lectores mas eficientes.

2. El nOmero de miscues por cien palabras (M PC P)
resutt6 relativamente bajo (2.13% a 12%), toman-
do en cuenta el resto de las palabras que fueron
capaces de procesar sin producir miscues (Osuna,
1989; Molina, 1991).

3. No existe una relacidn directamente proporcio-
nal entre el nOmero de miscues (desaciertos) que
producen los lectores durante la lectura y la corn-
prensidn del significado de la misma (Osuna,
1987, 1989; Molina, 1991).

4. El analisis de los miscues permite conocer las
causas por las cuales los lectores producen los
miscues v los aspectos fuertes y débiles en el uso
de sus sistemas lingegsticos y estrategias de lec-

a' tura. Con esta informaciOn el docente puede dise-
it flat estrategias pedag6gicas que ayuden a sus
40 alumnos a convertirse en lectores eficientes.
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Sobre lectures y escrituras

Ruben Arboleda Toro

Marfa aka de Alonso
German Maritio So lano

Dimensien Educative

Santafé de Bogota, 1992

168 pegs.

Este libro esta constttuido pot tres

ensayos que tienen un denominador

comün: el deseo de realizar aportes

para una reconceptualizaciOn de la
lecture y escritura.

En primer tarmino, Maria EMra de
Alonso en el capitulo "Nuevas

lecturas sobre la lecture", expone,

mediante la construcciOn de un

dialogo con un interlocutor imaginario

sus reflexiones sobre algunos

elementos de la cornplicada red de

relaciones en la que se forma el

lector y escritor, sintesis de su

experiencia realizada con nirios,
jóvenes y adultos.

Aborda puntos claves como el

interés por leer y asevera que la

falta de este impulso se debe a las

experiencias rutinarias en la

escuela, que no revitaliza, con otros

lenguajes, con la construcciOn de

significados no lingOisticos, la

actividad lectora. Desarrolla su

concepción acerca de la importancia

de las experiencias no escolares,

donde leer con un grupo de

c amigos, es una aventura de

= conocimiento y una posibilidad de
42 sintonia elective.

Los que guian los programas no

estén enamorados de leer, no han

experimentado la magia de leer,

por eso es necesario producir un

cambio. Ahora los maestros buscan

entender por qua a sus alumnos no

les gusta leer y escribir y van

modificando las condiciones de

aprendizaje.

A lo largo del capitulo propane qué
hacer en la escuela y fuera de ella,

analizar las condiciones del formador..

de lectores, las necesidades del

lector inicial, las deficiencies en el

aprendizaje lector y escritor.

La vivida experiencia de la autora
enriquece este dialogo pues

muestra la realidad en forma

amena y facilmente identificable con

todos los arrbitos latinoamericanos.

En el capitulo dos, Ruben Arboleda

Toro desarrolla "Competencia

comunicativa, conocimiento y

educaciOn." Expone

testimonialmente el proceso

71 0

mediante el cual fue evolucionando

su conceptualización sobre estos
temas, describiendo los

procedimientos que como profesor

en distintos niveles educativos, fue

utilizando para pasar de practices

heteranomas a practicas autOnomas.

La educaciOn heteromista

(transmisionista) se basa

fundamentalmente en que a partir
de la información del profesor se

retienen datos, se transcribe de los
libros, se memoriza, se responde
en forma oral o escrita a preguntas

de respuestas prefijadas. En

cantio en la educaciOn autonomista

(construccionista) se favorece la
producción, el acopio productivo y
la autonomia.

En forma cronolOgica describe los

procesos por los que pasan

alumnos y profesores, y la fund&
de la escuela en el encuentro con

realidades y conocimientos nuevos

a través de la observación,

descripciOn, verificaciOn, inducción,

deducción, imaginación.

Destaca el papel de la escritura

como generadora de procesos

educativos y dice que hace falta

impulsar una escritura cuyo valor
en primera instancia no esta

vinculado al acierto o error de

respuestas dadas, sino a la

satisfacciOn de necesidades

expresivas y comunicativas, al

logro progresivo de una expresión



plena, de experiencias de

conocimiento en las cuales se es

protagonista. Promueve una

relación mas autenoma de los

profesores con los manuales y

estimula la produce& de sus
propios materiales para una

enseiianza mas activa.

La propuesta permite visualizar los

cambios que se pueden producir en

los docentes que buscan nuevos

caminos para un aprendizaje

constructivo.

En "Sobre otras escrituras",

capitulo tres, German Marifio

desarrolla una concepciOn sobre la

alfabetizacien no centrada en la
lengua escrita, sino en sistemas de

significación que ya manejan los

alfabetizandos (el habla, los gastos,

la television, el cine, las tiras

cemicas, la propaganda).

Propone una didactica para

decodificar todos los lenguajes que

la comunidad usa y, mediante los

cuales, se expresa masivamente.

Describe una investigación sobre el
lenguaje gestual en el discurso

politico de un candidato presidencial,

e ilustra los 36 tipos diferentes de

gestos que apoyaron la exposiciOn
oral, describiendo su significaciOn.

El material de este capitulo aporta

conocimiento sobre otros sistemas
de significaciOn.

A lo largo de ti do este libro se

destaca la intima relaciOn con la

realidad, siendo sus propuestas de
gran aplicabilidad en todos los

niveles educativos.

Maria Elena rie De Vincenzi

Aprendiendo a escribir

Ana Teberosky

ICE-HORSORI

Barcelona, 1992

210 bags.

Estamos ante un libro importante.

En él se condensan casi veinte

Mos de investigaciones realizadas
por la autora, tanto en el campo de

la psicogénesis de la escritura y del

lenguaje escrito como en el de la

didactica encarada desde una

perspectiva constructivista.

La erudiciOn rigurosa de Teberosky,

que en varios pasajes de la obra

deleita al lector (podriamos cttar

ejemplos tales como el

descubrimiento del término "rneldar",

que en castellano antiguo significa,

ni mass ni menos que "leer, aprender,

decir y enseñar", usado para

referirse al contenido de su libro,

o bien ingeniosisimas apelaciones a

Borges y Rodriguez Monegal para

referirse a la importancia del

ejercicio intelectual de la re-escritura),

puede Ilegar a constituirse en un

obstâculo para los legos que

aborden este trabajo (concretamente

la profusion de fuentes citadas, que
apuntan a la actualizaciOn de los

temas que encara). De todos

modos, este dato fue previsto por la
autora, quien comenta en la

introducciOn: "Imaginamos a los

enseiiantes o formadores para

quienes escribimos, como lectores

informados, con una cierta

competencia sobre el tema y con

una practica de trabajo que les

permita comprobar lo que aqui se
escribe".

Es decir: no se trata de un libro

para gente que recién se aproxime

a estos temas, sino de un texto
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polemico y actualizado indispensable

para investigadores, capacitadores,

psicopedagogos y aquellos docentes

que hayan incursionado
anteriormente en la problematica a

través de lecturas y experiencias.

En Aprendiendo a escribir se
despliegan diferentes saberes: lo

que saben los nirlos, lo que saben

los maestros yb que sabe la autora
sobre los ninos, los maestros, la

didáctica y diferentes camps de la

En una primera parte se aborda el

saber de los docentes acerca de sus

alumnos, a partir de informaciones

recogidas en talleres y cursos de

7 11
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formed& de profesores coordinados

y dictados por Teberosky. En los

mismos se puso en evidencia que

ideas tenian los maestros sébre las

producciones de los niños, dato

importante para encarar

el complejo tema de la evaluacien.

La segunda parte, organizada en

cinco apartados, este dedicada a

una descripción reflexive acerca del
saber de los niiios.

Uno de los aspectos encarados en

esta parte se relaciona con el

conocimiento infantil acerca del

lenguaje-que-se-escribe y del
sistema de escritura. EstadistinciOn,

enfatizada en trabajos anteriores

por la autora y por Li liana

Tolchinsky (investigadora argentine

radicada durante mucho tiempo en
Israel y actualmente en Barcelona),

constituye un aporte de incalculable
valor para los que nos dedicamos a

tareas de alfabetización y de

capacitación docente. En este libro,
Teberosky enfatiza y fundamenta

que los nitios son letrados antes

que affabetizados, ref iriéndose a la

capacidad que tienen pare

"producir y reproducir de forma

mas o menos fija las caracterfsticas

principales del lenguaje escrito,

aunque no tengan la habilidad de

escribirlo materialmente". Estos
datos constituyen un elemento

sumamente importante pare

44 conocer con mayor precision el

pensamiento del nitio con respecto

a la escatura y a los textos escritos,

al que tuvimos un acceso inicial a
través de las investigaciones

dirigidas por Emilia Ferreiro sobre

la psicogénesis del sisterna de
escritura.

En los capitulos destinados al tema,
no solo se describe la evoluckin del

conocimiento de los nitios sobre la

escritura y sobre los textos, sino

que teat& se diseiian tareas de
aprendizaje.

Ademas de mencionar actividades
que habfan sido expuestas en

trabajos anteriores, la autora
fundamenta una propuesta

metodolOgica para trabajar en el

aula que denomina "re-escritura".

Expresado con sus propias palabras:

"Dos ideas guian la metodologfa de
clase. La primera es la diferenciaciOn

entre contenido informativo

(inventio) y la expresiOn escrita

(compositio). La segunda idea

consiste en consulter el material

escrito (de los libros), en recurrir a
los modelos convencionales

adultes (de los libros). Es decir,

presenter material escrito tal como
aparece en los circuitos comerciales

y no el 'material didectico' preparadc

especialmente desde la escuela o

desde una editorial. Utilizamos el

concepto de consulte en el sentido

de actividad interlextual y de

presencia real del rwidelo

convencional y no en el sentido de
copia pasiva. Las dos ideas se

concretan a través de la actividad

de re-escritura de un

texto-fuente".

Los tiltimos capftulos de esta

segunda parte del libro esti!)

dedicados a trabajar aspectos de la

reflex& metaling(ifstica y de la
gramatica de las formes:

compaginacion y puntuaciOn.

En la tercera parte de esta obra se
resumen las reflexiones

desarrolladas a lo largo del texto y

se sintetizan ejercicios y
sugerencias pedagOgicas.

En las conclusiones, Teberosky

setiala que su intenciOn al escritir
este libro tue la de describir

fenOmenos y procesos relativos a
practices pedamicas reales
(aclarando "que pueden representar

el ambito de lo real para muchos

docentes y el antic de lo virtual
para otros") y que no se trataba de

describir el estado de la cuestión en

lingilistica y psicolingaistica.

En mi opiniOn, no sOlo encara y

desarrolla las dos problematicas,

sino que edemas incluye una
inteligente, laboriosa y adecuada
articulación entre ambas.

Ana Maria Kaufman
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LA LENGUA
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POR LECTURA
Y VIDA

152 CONGRESO

MUNDIAL DE

LECTURA
DE LA
ASOCIACION

INTERNACIONAL

DE LECTURA

Tal como informdramos en el ntimero de

marzo, LECTURA Y VIDA está organizando

una serie de reuniones de capacitaciOn en

las que se trate* temas directamente
vinculados con la ensefianza de la lengua,

con énfasis en la lingiiistica textual y en la
funcionalización de la gramitica. Estos
cursos están dirigidos a maestros, profesores

de ensetianza secundaria y terciaria, y a

estudiantes de los profesorados de

preescolar y elemental.

Ana Maria Kaufman, Marta Marin y
Maria Elena Rodriguez tendran a su cargo

la coordinaciOn de estos encuentros.

A

Ana Maria Kaufman y Maria Elena
Rodriguez abordardn el tema "La lectura en

los grados medios y superiores: epodes
lingOisticos y planificación diddctica" en
cuatro reimiones a realizarse los dias 23 y

30 de agOsto y 13 y 27 de setiembre, en el

horario de 18 a 21 horas.

Marta Marin trabajard "Nuevas estrategias
de aula para un aprendizaje significativo
en lengua"en dos reuniones quincenales
que tend* lugar el 4 y el 8 de octubre de

18 a 21 horas.

Dos mil educadores de todo el mundo

habrán de participar en el 152 Congreso

Mundial de Lecture, a realizarse entre el

19 y el 22 de julio de 1994,

en Buenos Aires, Argentina, en las

instalaciones del Hotel Sheraton, en tomo

del tema Contextos socio-cutturales de
la alfabetIzacion.

A travds de conferencias centrales,
seminarios, simposios, sesiones de

Estos encuentros corresponden al plan de

acci6n elaborado por la RedacciOn de

LECTURA Y VIDA, como actividades

previas al 152 CONGRESO MUNDIAL

DE LECTURA.

El costo de inscripción al curso de
Kaufman y M.E.R. (cuatro reuniones) es de

$50 (cincuenta pesos) y al de Marta Marin

(dos reuniones) $25 (veinticinco pesos),
para los socios de IRA. Los no socios
deberdn abonar $70 (setenta pesos) y $45

(cuarenta y cinco pesos), respectivamente.

Las inscripciones se reciben en la Redacción

de LECTURA Y VIDA, en Lavelle 2116, 82 B,

de lanes a viernes de 12 a 18 horas; o por

correo en Casilla Posta1124, Sucursa113
(1413) Buenos Aires. Los giros o cheques
deben extenderse a la orden de la Asociación

Internacional de Lectura.

Las vacantes son limitadas. Para requerir
cualquier informaciOn adicional Ilame de

tunes a viernes de 12 a 18 horas

al 953-3211.

Los cursos de dicta* en el salón de actos
del Colegio San José, en Azcudnaga y

Bartolomd Mitre, de Capital Federal.

comunicaciones libres y de informes de

investigaciones, se abordard el siguiente

temario:

I COmo coordinar las clases para el
aprendizaje de la lecto-escritura.

ColaboraciOn de alumnos y profesores en

el auto-monitoreo del aprendizaje de la

lectura y la escrttura.

713
45



0

46

V Evaluacien de la lecto-escritura.

I' La formed& y capacitacien profesional y
su incidencia en la atfabetizacien.

Textos y discursos para el aprendizaje de

Ia lecture y escritura.

Las tradiciones de la comunidad y la
alfabetizacien.

Estado actual y nuevas perspectives de

la investigacien sobre lecto-escritura.

Los participantes tend*, edemas, la
oportunidad de acceder a una exposición

de materiales educativos y de tomar parte

en diferentes eventos cutturales de carecter
opcional.

Para permitir una mayor participación de

los educadores latinoamericanos se ha

establecido esta inscripción promocional:

Socics de IRA: u$s70

No socios de IRA: u$s90

Estos precios rigen Onicamente para los

residentes en paises de America Latina y
estaren vigentes hasta el 1, de mayo de

1994. A partir de esta fecha, los costos de

inscripción sett's de USS100 pare socios
y U$S120 para no socios.

Laslichas de inscripcien al Congreso
este* disponibles desde el
1, de octubre de 1993, en la Redacción
de LECTURA Y VIDA.

Recomendamos a nuestros lectores que se

in8criban antes del 30 de noviembre de
1993 porque las vacantes son limitadas. La

experiencia adquirida en la organized& de
los congresos latinoamericanos nos permite

aseverar que los cupos se cubren

repidamente, por to tanto, las personas que

no se anoten con la suficiente antelacien,

no podren participar. Por favor, tengan en

cuenta esta recomendacien para evitarnos

dificultades: una vez cubierlas las vacantes
no se aceptaren más inscripciones.

Los formularios para Ia presentee& de
ponencias ya fueron remitidos con nuestra
revista de marzo, y distribuidos entre las

instituciones e individuos interesados en

participar como ponentes. El plazo para la

presentee& de ponencias, tal como lo
anuncieramos en su oportunidad, vence

indefectibiemente el 12 de Julio de 1993.

Han cornprometido ya su participacien

Emilia Ferreiro, Yetta y Kenneth Goodman,
Courtney Cazden, Marie Clay,

James Moffet, Ana Maria Kaufman y
otros destacados especialistas de distintos
paises.

El Comité del Programa, presidido por

Susan Mandel Glazer, este integrado por
Eunice N. Askov, Mortel Botel, Estelle J.
Brown, Barbara J. Walker, Leslie W.

Crawford, Kenneth S. Goodman, Antonio

Herrera y Helen Huss (Estados Unidos),

Mabel Condemarin (Chile), Maria Eugenia

Dubois (Venezuela), John Elkins (Australia),

Cesar Anibal Fernendez (Argentina),
Regina Leite Garia (BrasH, ahora

en Londres), Francisco Gomes de Matos y
Magda BeckerSoares (BrasH), Torleiv Hoein
(Noruega), Maria Pla Molins (España).

Este Comité ha de seleccionar los trabajos

que habren de integrear el Programa del

152 Congreso Mundial.

La tarea de coordinar el Comité Local de

Organized& estare a cargo de Ruth
Pardo Belgrano y Martha Fracchia,
representantes de las asociaciones de

lecture vinculadas a IRA y de Efrain Davis,
representante de otras asociaciones.

La Redaccion de LECTURA Y VIDA se

ocupare de todas las publicaciones en

español vinculadas con el Congreso

(materiales promocionales y una selección

de los trabajos presentados) asi corro de la
recepcien de inscripciones.
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ENCUENTRO

DE LA RED
LATINO-

AMERICANA DE
ALFABETIZACION

CONCURSO

LITERARIO

AARON CUPIT
1993

Recordamos a nuestros lectores que

quedan pocas vacantes para el Encuentro
Latinoamericano sobre Didictica de la
lengua escrita: temas polémicos, que se
Ilevará a cabo en Montevideo, Uruguay,
los dfas 6,7 y 8 de "gosto de 1993,
organizado por la Red Latinoamericana
de Alfabetización, en la Sala de
Conferencias de la Intendencia Municipal.

Durante el transcurso del Encuentro se

debatiran temas polémicos enfocados

desde distintas perspectivas. Estos temas

son los siguientes:

1. Piaget y Vigostky como referentes

tetiricos. Cuales son las diferencias en

la practica de aula?

El modo de conceptualizar la acción

docente.

2. La lectura t se enseria o se incentiva? El

rol de Ia literatura infantil, las bibliotecas,

La Asociación "Amigos de la Biblioteca del

Docente Municipal", de la ciudad de Buenos

Aires, convoca a su Concurso Bienal de
Literatura Infantil, de acuerdo con estas
bases:

1. Podran intervenir participantes residentes

en el pais o en el extranjeco.

2. El concurso estara referido al género

dramatico, pudiendo presentarse obras

de teatro para nifios y obras de tfteres.

El tema sera libre.

3. Las obras deberän estar escritas en

idioma castellano y la extension maxima

sera de treinta (30) paginas y la maxima

cincuenta (50), escrftas en una sola cara

de la hoja y a doble espacio. Cada pagina

tendrá treinta (30) lineas de setenta (70)

caracteres.

4. Los trabajos se presentaran escritos a

maquina o inipresora de corrputadora en

cantidad de tres ejemplares,

encarpetados, anillados o abrochados.

En la carátula figurará el titulo de la obra

los manuales y otros tipos de materiales

escritos.

3. La iniciaciOn a la lecto-escritura y el

aprestamiento. De qua prerrequisitos
estamos hablando?

4. Gramatica y ottograf fa: tqua? cuando?
i,cOrno? tQué clase de formaciOn

lingilistica necesita el docente de

primaria?

Las personas interesadas en participar

pueden solicitar informaciOn a la Cámara
Uruguaya del Libro, Jackson 1118,

Montevideo, Fax 411860 y a la Red
de Alfabetización, RUa Purpurina 287,
Vila Madalena, San Pablo, Brasil,
Fax 2122210.

Se recibirán inscripciones en la Redacción
de Lecture y Vida, Lavalle 2116, 82 B,

de lunes a viernes de 12 a 18hs.

y el seudOnimo. En sobre cerrado se

consignaran: nombre y apellido del autor,

documento de identidad, domicilio,

teldfono, tftulo de la obra y seudOnimo.

En la parte de afuera del sobre, sego se

pondra tftulo y seudOnimo.

5. Los trabajos se recibiran de lunes a

viernes en el horario de 8 a 18hs, en la
Biblioteca del Docente Municipal, Avda.

Entre Rfos 1349, ler. piso, (1133)
Buenos Aires, Argentina. También se

pod* remitir por correo con suficiente
antelaciOn, ya que no se tendrá en cuenta

la fecha del matasellos. El plazo de

entrega vence, indefectiblemente, el 17
de diciembre de 1993.

6. El jurado se expedirá antes del 31 de
marzo de 1994 y la entrega de premios

se efectuard en acto pdblico y fecha a

determinar.

7. Se otorgaran primer y segundo premio y

las menciones que estime el jurado.

8. Los premios podrán ser declarados

7 IS
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desiertos y el fallo del jurado sera

inapelable. Cualquier punto no previsto en

estas bases sera resuetto también en

forma inapelable por el jurado.

9. La AsociaciOn "Amigos de la Biblioteca del

Docente Municipal" se reserve el derecho

de publicar algunos o todos los trabajos

La Asociación de Diarios del Interior de la

Reptjb lica Argentina, A.D.I.R.A., ha

organizadu el S6ptimo Congreso Nacional
de "El diario en la escuela", que se Ilevara
a cabo los dies 14, 15 y 16 de octubre,
en la ciudad de Rio Hondo, Santiago del
Estero.

Del 15 al 18 de julio de 1993 se habra de
Ilevar a cabo en Huerto Dorado, Juncos,

Puerto Rico, este encuentro de investigadores

y docentes que aplican la filosofia del

lenguaje integral.

A través de las distintas sesiones de trabajo

se han de desarrollar los siguientes temas:

1. La lectoescritura en diferentes contextos

cutturales.

2. Practice del lenguaje integral (proyectos

en desarrollo).

3. El docente o maestro como investigador

en la practica de la lectoescrttura.

4. Materiales en lectoescritura.

El espariol sera el idioma oficial del evento.

La modalidad de trabajo adoptada consiste
en: presentación de ponencias de una hora

presentados. Las obras no premiadas

podran retirarse durante el mes de abril
de 1994.

Para mayor informaciOn Ilamar de lunes a

viernes en el horario de 8 a 18 horas al
teléfono 26-6665.

Este congreso contara con la presencia de
importantes conferencistas argentinos y del

exterior y con la participación de

aproximadamente mil docentes de todo el

pais, que reflexionaran acerca de las

multiples posibilidades que ofrece el diario
en la enserianza.

y treinta minutos para preguntas; reuniones

donde los investigadores nacionales e

internacionales expand* trabajos cientificos;

y sesiones de de informes de investigaciones.

El costo de la inscripción es de U$S 65 y los
costos diarios de estadia por persona son

de U$S60, precio que incluye gastos de

alojamiento, todas las comidas y meriendas.

Los asistentes serail ubicados en grupos de

cuatro personas por cuarto.

Las actMdades se Ilevaran a cabo en el

Centro de Estudios Huerto Dorado en

Juncos, Puerto Rico. El pasaje aéreo corre
por cuenta de los participantes.

Toda otra información debe requerirse

directamente a la Dra. Adelina Arellano

Osuna, Fax 58-74-401899, Merida,
Venezuela.
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Desde este lugar
luchamos por el

cambio
14 millones de analfabetos absolutos
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que no tienen acceso a la escuela
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Por eso desde este lugar
lucharnos por el cambio.
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Anientras revisdbamos las notes tomadas en encuentros, semi-

narios y cursos en los cuales hemos tenido oportunidad de

participar recientemente, dentro y fuera de Argentina, pudi-

mos comprobar una vez más que ciertos tOpicos se reiteran con

Ilamativa frecuencia, cuando se hablade la necesidad de establecer

vasos comunicantes que aseguren una interacci& efectiva entre

teorfa, investigacidn y prectica docente en el area de la lecture y

escritu ra.

Estos tOpicos se insertan en zonas de riesgo caracterizadas

por carencias y/o falencias que actilan como barreras a franquear

para poder Hever adelante las distintas propuestas de cambio.

Una de esas barreras es la escasez o, en todo caso, la falta

de una divulgación amplia de investigaciones pedagogicas que

ayuden a conceptualizar la acción docente a partir de diversos

referentes teóricos. La otra este constituida por las falencias que se

siguen presentando en la formación y capacitaci& de los docentes

en lecture. Ambas influyen, de manera negative, sobre la interven-

ción del docente en los procesos de aprendizaje de la lecture y

escritura.
LECTURA Y VIDA, desde el primer ntimero, ha puesto de

manifiesto su propOsito de constituirse en un canal de divulged& de

distintos enfoques teóricos y nuevas investigaciones y experiencias,

siempre con el fin de colaborar en la compleja tarea de former

lectores, en distintos embitos, pero,
primordialmente, en el entomo

escolar. En consonancia con nuestra trayectoria hoy buscamos de

rnanera especial los aportes de investigaciones pedagOgicas y

propuestas de trabajo sistemeticas y coherentes orientadas a la

actualizaciOn de los maestros en el area de la lecture y esctitura.

Este ntimero reLine trabajos de especialistas de Argentina,

Venezuela, Chile y Estados Unidos, que enfocan diversos temas

relativos a la problemática que nos ocupa, que tienen incidencia en

los distintos niveles de enserianza (ptirnaria, secundaria, universi-

dad), tomando en cuenta, ademds, la preparacicin de maestros en

servicio y la educación de adultos.

LA D1RECCION

724



METACOGNICION
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

MARIA CRISTINA RINAUDO

La autora es profesora asociada del Departamento de Ciencias
de la EducaciOn, Facultad de Ciencias Humanas,
Universidad de fito Cuarto, C6rdoba, Argentina.

4i

Introducciôn

Un to:Vico de interes dentro de los desarrollos de la psicologla cognoscitiva es
el que se refiere a la importancia de la interpretacien clue hace el alumno de las
tareas instruccionales. Al resenar los aportes de esta corriente para el estudio
del aula, Gibaja (1991) observe que la manera en que el alumno interpreta las
tareas escolares influye en las operaciones intelectuales que este emprende y,
por consiguiente, en los resultados de su aprendizaje. En este mismo sentido,
y tamblen desde perspectiva cognoscitiva, los estudios sobre metacognicien
Ilamaron, reiteradamente, la atencian sobre el papel qua puede tener en
el aprendizaje la reflexiOn del aprendiz respecto de sus propios procesos
de conocimiento.

A mediados de la decada del '70, Flavell introdujo el concepto de metacognición
para referirse al "conocimiento de uno mismo concemiente a los propios procesos
y productos cognitivos o a todo lo relacionado con ellos... La metacognición
indica, entre otras cosas, el examen activo y la consiguiente regulaci6n y
organizacien de esos procesos en relacion con los objetos cognitivos sobre
los que versan, por lo general al serviclo de algOn fin u objetivo concreto."
(Flavell, 1976, citado en Nisbet y Shucksmith, 1987, p.54)

En dos trabajos que sirvieron de base para muchos estudios acerca del papel de
la metacognicien en la enserianza de estrategias cognoscitivas, Baker y Brown
(1984 a. y b.) delimitaron cuatro capacklades basicas relativesa la metacogniciOn. 5

725



F.

6

Elias son: a) comprender las demandas de la
tarea; b) kientificar y atender selectivamente a las
partes importantes del texto; c) controlar la corn-
prensidn y los progresos en el logro de las metas;
d) ejecutar acciones correctives cuando sea nece-
sario (cuando se observan dificuftades en la corn-
prension, cuando no se producen avances en
relacidn a las metas...). Más recientemente, Wade
y Reynolds (1989) senalan que para que el estu-
diante puede desarrollar estas actividades de con-
trol debe estar conciente acerca de que se deberfa
estudiar en una situacidn de aprendizaje particular
--conciencia de la tarea--; como podrfa estudiarlo
mejor --conciencia de las estrategias--; y en qui)
medida se ha aprendido --conciencia del desem-
peho (Reynolds, Wade, Thathen y Lapan, 1989,
cit. en Wade y Reynolds, 1989).

Las consideraciones que preceden nos sirvie-
ron de base para intentar un nuevo analisis de la
tarea de elaboracidn de restimenes en la universi-
dad. Nos interesaba conocer cuales eran las re-
presentaciones mentales que tenfan los alumnos
respecto del resumen y si estas representaciones
eran congruentes con los rasgos que parecen
caracterizar los resümenes elaborados por los
mismos estudiantes. En estudios anteriores, el
análisis de restimenes elaborados por estudiantes
universitarios de primer alio, nos permitid identif
car una serie de dificultades caracterfsticas de la
tarea de resumir un texto, tales como: minima o
nula contextualizacidn de la informacidn, escaso
uso de estructuras textuales propias de los textos
informativos, bajo nivel de elaboracidn de
inferencias, supresidn de ideas importantes, falta
de integracidn de la informacidn, distorsiones o
males interpretaciones del texto a resumir y dificul-
tades en la redaccidn del resumen (Rinaudo,
1990). En esta oportunidad querfamos indagar si
las representaciones intemas de los estudiantes
sobre la tarea del resumen, nos permitfan corn-
prender mejor la naturaleza de las dificultades
halladas.

Metacognicidn y elaboracidn
de restimenes

En el curso de una investigacidn sobre compren-
sidn de textos, con un grupo de estudiantes de
primer alio del Departamento de Ciencias de la
Educacidn de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto, en 1987, obtuvimos datos sobre el modo
en que los alumnos estudian y realizan resiime-
nes.

Para recabar estos datos solicitamos a los
estudiantes que elaboraran un informe acerca de

los procedimientos que habfan seguido para resu-
mir un text° y estudiar otro, durante el desarrollo
de las clases destinadas al trabajo de investiga-
don. La consigna pare esta terse fue presentada
en forma oral en la clase siguiente (una semana
despues) a las que se habfan realized° las tareas
de resumen y estudio de textos. Se pidi6 a los
alumnos que explicaran, en la forma más detalla-
da que les f uese posible, de clue manera habfan
procedido para resumir un texto sabre la Ilustra-
ciao y para estudiar un texto sobre los pedagogos
mas importantes del siglo XVIII. Una segunda
cuestidn tendfa a delimiter si los procedimientos
que hab fan utilizado en claseyque habfan desalt(c
para nosotros, respondfan a sus formas habitue-
les de estudiar y resumir. Se les solicitd entonces
que en caso de existir diferencias, las hicieran
explfcitas.

Las rasp uestas a estas preguntas son el obje-
to central del presente estudio. Si bien atendemos
en forma especial a las afirmaciones acerca de los
resamenes, las ref erencias a procedimientos de
estudio son tambien objeto de alguna considers-
den. Durante el análisistratamos de examiner dos
aspectos: 1) &que conocimientos tienen los alum-
nos acerca del resumen como tarea academica?;
2) Lque controles ejercen durante la ejecucien de
estas tams?

1. Conoclmlentos acerca del resumen
como tarea académica

Antes de iniciar el andlisis de los informes debe-
mos reconocer los limites del procedimiento utili-
zado pare recabar los datos. Pensamos que la
consigna usada dirigla la atencidn de los alumnos
mas hacia una mencion de los procedimientos que
emplean, que hacia una caracterizacidn de lo que
ellos entendfan por resumir. Sin embargo, las
afirmaciones de los estudiantes respecto de sus
proposttos para hacer restimenes, junto a la des-
cripcidn de los procedimientos que emplean, nos
permiten conocer algo acerca de sus representa-
clones intemas de la tarea.

El resumen como un medio para "estudiar",
"aprendar", o "comprender" un texto escrito.

Una de las caracterfsticas o propdsitos del resu-
men que se mencionan con mayor frecuencia en
los informes es la de servir como medio o Maria
dentro de sus actividades de estudio. Se expresan
en este sentido, 50 de los 71 alumnos (70%) que
participaron de este estudio. Entre los estudiantes
que no menclonin expresamente al Neuman como



medio o etapa dentro de sus procedimientos habi-
tuates de °studio, solo 1 hace menciOn a un
procedimiento similar en cuanto a su complejidad
y posibilidades ("trato de reelaborar la informe-
d:SW). El resto, 20 sujetos, o blen no explica sus
procedimientos de estudio (10 aujetos), o bien
menciona procedimientos mas simples que el
resumen (10 estudiantes).

Brevemente el resumen, o alguna de las ope-
raciones necesarias pare hacerio --el reconoci-
miento de ideas importantes, p.e.--, parece former
parte de los procedimientos de estudio habituates
entre los estudiantes que participaron en este
trabajo.

El resumen como proceso de discriminación
de las ideas importantes del texto.

El proceso de selecciOn de las ideas importantes
del texto parece ser la caracterfstica del resumen
mas ampliamente reconocida en este grupo de
estudianres. Solo en un informe nose la menciona
en forrna explfcita, pero en este caso, tampoco se
discriminan otras caracterfsticas del resumen o
del estudio.

"Yo siempre lo hago de la misma manera; es decir
que el material que tengo que estudiar lo subrayo
en las mismas fotocopias y si es corto, despues lo
saco en limpio, de esa forma lo voy memorizando
y una vez pasado estudio de esa hoja" (sujeto 69).

Un procedimiento asociado a este proceso de
reconocer ideas importantes es el de subrayado.
Unicamente 3 alumnos entre los que mencionan la
seleccion de las ideas importantes, lo hacen sin
referirse al subrayado. Pocos alumnos, 15 de 71
(21%), identifican otros requerimientos en la tarea
de hacer in resumen; los restantes, 56 de 71
(79%), unicamente ariaden que una vez subraya-
das las ideas importantes hacen "cuadros" o
"esquemas" o bien que "pasan en limpio", "vuel-
can en una hoja" o "transcriben".

Conciencia de otros requerimientos
del resumen

Entre los requerimientos de la tarea de resumen
que van mas all de la simple identificacian de las
ideas importantes --y que se reconocen en los
informes metacognitivos--, se encuentran las refe-
rencias a las relaciones entre las paites del resu-
men y a la necesidad de integracidn entre ellas.
Muestra de esta preocupacion son las siguientes
afirmaciones:

"Subrayé en el texto lo mas importante y pasé ese
resumen a la hoja, en parte en forma textual y
tambian resumida o relacionindolo" (sujeto 43).

"El resumen lo realica leyendo primeramente todo
el texto, luego trail) de fijar lo mas importante
mediante el rayado, o sea la idea principal. Luego
lef todo lo subrayado para sacar una nueva sfnte-
sis. Mas tarde paso a escribir en forma de cuadro
sinoptico o no, todo lo subrayado. Trato de relacio-
nar el tftulo con lo posteriormente sacado o extraf-
do del texto en el cuadro hecho" (sujeto 62).

"Me fijo en el tftulo y luego busco las ideas más
importantes o los temas qua se refieren a éste"
(sujeto 16).

En este mismo sentido parecen orientarse las
afirmaciones de quienes reconocen la necesidad
de "coherencia" o "concordancia" del discurso.
Interpretamos de esta manera afirmaciones como
las que transcribimos a continuaciOn.

"Leyendo estrof a por estrof a (principio con punto
final) iba subrayando las ideas principales hacien-
do que concordaran con los otros subrayados"
(sujeto 22).

"Yo procedf para resumir, subrayando las ideas
principales, leyendo luego todo pare ver si entre
todas las ideas subrayadas habfa coherencia y no
habfa dejado nada de lado" (sujeto 70).

"1) Leo todo el texto. 2) Vuelvo a leer parrafo por
pérraf o subrayando las ideas principales, relacio-
nandolas entre sf. 3) Releo las ideas principalesy
miro si tienen coherencia o no; en caso de haber
coherencla procedo a realizar el resumen modif
cando, si asf lo necesito, el nombre de las palabras
por otras más simples, estableciendo relaciones
entre todas ellas. En caso de f attar coherencia
vuelvo a leer parrafo por parrafo" (sujeto 60).

Otro aspecto de interas que fue mencionado
entre los informes metacognitivos es la reorgani-
zacion o reformulaciOn del contenido en términos
propios.

"... volqué en la hoja la idea general de lo que yo
habfa interpretado (no me limité a poner to qua
estaba subrayado)" (sujeto 86).

"... tomé las patios que me parec fan más importan-
tes y las transcribf en la hoja, modificando algunas
palabras y cambiando el orden de las f rases de
modo que aparecieran más sus significados y
resultaran mis claros" (sujeto 46).

Esta preocupaciOn por reformular el contenido
en términos propios es considerado un aspecto
relevante en las explicaciones cognitivas del pro-
ceso de aprendizaje. Bruner (1971) se ref iere a
ello al tratar el problema de la compatibilldad
entre los conoclmientos a adquirir y lo que el
alumno ya conoce. En opiniOn de Bruner este
proceso de buscar y hallar conexiones entre cono-

4
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cimientos nuevos yb que "uno tiene en su propia
cabeza" es uno de los rasgos mas conspicuos de
los aprendizajes duraderos. Este mismo problema
se analiza dentro de la teorfa del aprendizaje
significativo de David Ausubel, quien edemas de
senalar la importancia de la reformulacion de los
contenidos en un lenguaje personal, reconoci6 la
dimenslOn metacognitiva concomitants a este ta-
rea. Ausubel observe que en el aprendizaje por
recepciOn signific.ativa es comtin que "las proposi-
clones nuevas se vuelvan a formular pare com-
binaries dentro de un marco de referencia perso-
nal que concuerde con los antecedentes, el voca-
bulario y la estructura de ideas del alumno". Y
glade rads adelante, "La medida en que el apron-
dizaje significativo por recepciOn sea activo de-
pendera en parte de la necesidad qua el alumno
tenga de significados integrados y de lo vigorosa
que sea su capacidad de autocrftica; o tratard de
inlegrar una proposición nueva a todos sus cono-
cimientos que vengan al caso o se conformará con
establecer la relacionabilidad de aquella con una
idea aislada. De la misma manera, tal vez se
estuary. portraducir la proposición nueva a la
terminologla consistent. con su propio voca-
bulario y antecedentes ideativos, o quad. sa-
tisfecho con incorporarla tal como se presen-
t.. Por Ultimo, podrá esforzarse por adquirir signi-
ficados precisos y carentes de ambiguedad o
satisfacerse enteramente con ideas vagas y difu-
sas" (Ausubel, 1978, p. 113)1. Como se ve, aun
cuando Ausubel no hace una referencia explfcita
a la metacogniciOn (término que aparece y se
difunde unos 10 afios despues de la primera
publicacion de su Educational psychology. A
cognitive view), la idea esta presente en sus
conceptualizaciones sobre el papel de la concien-
cia del alumno respecto del prop6sito, las ejecu-
clones y los logros en sus aprendizajes.

Pensamos que las ref erencias a la refor-
mulaciOn de las proposiciones del texto en lengua-
je propio, que hallamos en los informes metacog-
nitivosque estamos analizando, encuentran una in-
terpretacion plausible en las argumentaciones pre-
cedentes. Cabe tamblim añadir que algunos de los
alumnos que expresan su interés por presenter las
ideas nuevas en un lenguaje personal, han adver-
tido la significacion de este proceso en la compren-
sic% del texto; incluso algunos lo consideran como
un indicador de que se ha logrado la comprensi6n.
Las afirmaciones que transcribimos a continua-
ciOn parecen responder a este interpretacion.

"Lefa el texto por parrafos y trataba de interpretar-

1
lo, después escribfa lo que habfa comprendldo.
Los párrafos qua consideraba importantes pero

8
que no comprendfa los copiaba textualmente"
(sujeto 38).

"Para estudiar casi siernpre hago lo mismo, prime-
ro leo hasta que entiendo todo Wen y despuis
subrayo lo principal. A veces resumo con mis
palabras pare ver si entendr (sujeto 23).

Lamentablemente, debe señalarse qua afir-
maciones como las que anteceden, que revelan
una mayor conciencia respecto de las demandas
del resumen, s6lo se presentan en muy pocos
informes (4 entre 71).

A modo de entesis podemos decir que si bien
el resumen forma parte de los procedimientos
habituates de estudio en el grupo considerado
(recordemos quo asf se lo considera en 50 de los
71 informes analizados); las ideas prevalecientes
acerca de sus requerimientos son muy restringi-
das. Muy pbcos alumnos reconocen corn° deman-
das del resumen ta producciOn de una versi6n
coherente e integrada del texto a resumir. La
mayorfa parece interpreter el resumen, exclusive-
mente, como un proceso de señalar las ideas
importantes del texto en estudio.

2. Control o autorregulación
en la elaboraclón de restimenes

El tema del control o autorregulacion durante la
ejecucian de tareas intelectuales es otro punto de
intenis en los estudios metacognitivos. En el area
de la comprensiOn de la lecture, los trabajos ya

jus==amma.
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cltados de Baker y Brown (1984 a. y b.) asf como
los de otros Investigadores (Fisher y Mandl, 1984;
Gamer, 1988) han contribuido a delimiter tanto las
condiclones que originan dificultades en la corn-
prension y los eventos que nos alertan sobre ellas,
como el tipo de acciones que pueden Ilevarse a
cabo para compensarlas 2. No nos detendremos
aquf en la especificaciOn de tales argumentos,
pero sf nos interesa &dialer que todos ellos hacen
hIncapi6 en qua las actividades de control y las
acciones de reparacian o soluckin de las dificulta-
des, se realizan con referencia a las metas que el
sujeto asigna a la tarea.

Retomando estos trabajos para nuestro pro-
p6sito de analizar los aspectos metacognitivos en
la tarea de hacer resamenes, parece Ifcito pregun-
terse acerca dokque cosas controlan los alumnos
cuando realizan resamenes. Planteado en tenni-
nos mas precisos podrfamos decir que nuestro
analisis se orient6 a determinar qua metas orien-
tan las actMdades de autorregulacion de la tarea
del resumen, la manera en que se ejerce ese
control y las actMdades que se proponen pare so-
lucionar las dificultades que se puedan ocasionar.

Control de la comprension del texto a resumir

A juzgar por los informes metacognitivos muy
pocos alumnos controlan la calidad de sus restl-
menes. 5610 18 entre 71 (25%) informan acerca de
algün tipo de control o regulacion en sus activida-
des de estudio. Entre ellos, la meta mas coman-
mente citada es la de comprender la informaciOn
que aporta el texto a resumir. Se expresan en este
sentido, 11 estudiantesy las consideraciones (den-
tro de lo escueto de los informes) son similares a
las que se presentan a continuaci6n.

"1) Lel mucho el texto haste tratar de comprender-
lo. 2) Volvf a leer hasta un punto aparte y sacaba
de ese trozo las ideas mas importantes. 3) Termi-
nado el texto unfa esas ideas con algunas palabras
mfas y otras textuales del texto. 4) Lef el resumen
para verificar si todavfa existfa alguna dude" (su-
jeto 61).

"...Una vez hecho el resumen trato de estudiarlo:
leyendo nuevamente hasta que me parece que he
entendido el texto. Hecho esto trato de decfrmelo
a mf misma o explicarmelo" (sujeto 89).

Un aspecto a comentar en relacion con este ti-
po de controles se ref iere al uso de estrategias
compensatorias o de soluck5n de las dificultades.
Las anicas ref erencias a este tipo de estrateglas
se dan en relacion con la meta de comprenslan de
ta lectura y las actividades propuestas se ref ieren
casi con exclusividad a la relectura del material.
Solo en un informe, entre los 5 que hacen ref eren-

cia a estrategias de reparacien, se menciona La
consulta a otros compañeros. Las expresiones son
similares a las que transcribimos a continuaci6n.

"Lo primero que realizo es poner el tftulo de io que
voy a resumir y & autor. También coloco los
subtftulos si los hubiere. Luego a medida que voy
leyendo, voy escribiendo en una hoja aparte las
ideas principales, sin rayar el texto. Si no entiendo
con la primera lecture el sentido de la oracion, lo
vuetvo a leer las veces que crea necesario, como
para poder ordenar l informaciOn y luego pasarla
a la hoja. Asf hasta terminar" (sujeto 10).

"Cuando resumo: leo primero todo el material una
vez, lo vuelvo a leer por segunda vez y voy
subrayando lo qua me parece importante, cuando
Ilego a una parte qua no entiendo, leo tantas veces
me sea necesario hasta entender. Por üttlmo hago
una lecture general tratando de recorder lo más
Importante" (sujeto 55).

"... empiezo con la lecture del texto y luegosubrayo
lo que considero importante; a veces lo escribo
aparte o lo saco en limpio y b leo varies veces... si
algo no entiendo recurro a la explicación de alguna
compañera" (sujeto 1).

Con menor frecuencia atn, pero indlcando un
aspecto interesante dentro de las actividades de
control, podemos ubicar los casos de 3 estudian-
tes que parecen cuidar que sus resamenes con-
tengan las ideas importantes del texto y no inclu-
yan ideas triviales. Podemos encontrar aquf una
preocupaciOn por cumplir con lo que Brown y otros
(1981) Haman reglas de supresion y de seleccion;
sencillamente suprimir el material trivial o
redundante y seleccionar para su inclusion en el
resumen las ideas importantes del texto. Entendi-
mos de este modo las afirmaciones siguientes:

"Primero lef el texto, como no lo entendf, mejor
dicho no presté atención, lo volvfa a leer y fui
subrayando to mas imporlante (para mf); volvfa a
f rases que no entendia bien, tachaba cosas que a
la segunda o tercera le fda yo hab fa subrayado y no
eran tan importantes" (sujeto 5).

"Mi forma de resumir es leyendo un trozo y subra-
yar lo más importante. Luego de haber lefdo todo
y subrayado, volver a Jade otra le f da para ver si me
falta algo o si subrayé ccisas dernds" (sujeto 25).

Otro aspecto del resumen que parece estar
sujeto a algün tipo de control es el que se ref iere a
su coherencia interna. Transcribimos a continua-
clan 2 de los 4 informes que incluyen este tipo de
consideraciones.

"Yo procedf para resumir, subrayando las ideas
principales, leyendo luego todo para ver si entre
todas las ideas subrayadas habfa coherencia y no
habla dejado nada de lado" (sujeto 70).
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"Realizo una lectura total del texto. Luegotomo pd-
rrafo por párrafo y voy subrayando las ideas prin-
ciples. Finalmente, releo dichas ideas ptrincipales
todas juntas y si puedo seguir e. sentido del texto,
creo que ya he concluido el resumen" (sujeto 92).

En sfntesis, muy pocos alumnos parecen
involucrarse en actividades de control o
autorregulaciOn durante la elaboracion de resit-
menes; en los casos en que estoocurre la atenck5n
del alumno se dirige con mayor frecuencia a
observer si se comprende el texto. Otros aspectos
que se someten- a control --aunque con menor
frecuencia-- es la coherencia del resumen, la
inclusiOn de las ideas importantes y la supresion
de la infotmacion que carece de irnpottancia.

Para concluir la descripcion de los informes
analizados, queremos sealer que si been los
estudiantes de este grupo mencionaron al resu-
men como uno de sus procedimientos habituates
de estudio, muy pocos parecen reconocer su
caracter estrategico. La adecuaciOn conciente de
un procedimiento a las demandas especfficas de
un texto o tarea academica, es lo que le confiere
a este su caracter estrategico. SI el procedimiento
se apnea en forma ciega, uniforme y sin mayor
control o regulaciOn, no es apropiado considered°
como una verdadera estrategia de aprendizale.
Desde esta perspective, sOlo en 4 informes
metacognitivos pueden hallarse ref erencias acer-
ca de algün intento de adecuar los procesos de
elaboracion del resumen a los textos que deben
tratar. En estos casos los alumnos mencionan
adecuaciones en los procesos segün el tamafio
del texto, el tiempo de que disponen, y la importan-
cia o tipo del contenido. Presentamos a continua-
den algunas de estas ref erencias.

"Leo un párrafo, y si es corto, de un tftulo a otro"
(sujeto 13).

"Leo primero para hacer el resumen por pdrrafo y
cuando me dice cosas concretas, causas, origen y
hechos lo subrayo" (sujeto 30).

"Me fijo en el tftulo y luego busco las ideas im-
portantes o los temas que se refieren a éste" (su-
jeto 16).

3. Metacogniclon y deflcienclas
en la elaboraciOn de restimenes

Ruth Garner, probablemente Ia investigadora que
mas se ocup6 del problema de la elaboraciOn de
resOmenes en la Ultima decade, distingui6 entre
deficiencies de conclencia y deficiencies de pro-

. ducciOn. En su opinion, los problemas que se
10 observan en los resümenes elaborados por estu-

t A

diantes de &swedes niveles de escolarizacion,
puedendeberse a deficits en las ideas o meson-
taciones acerca de lo que constituye un buen
resumen --deficits de conciencia--; o Men a dificul-
tades pam producir un resumen que responda a la
representaciOn que el alumno tiene acerca de el
deficits de produccion (Gamer, 1985). Utilize-
remos este encuadre para presenter las conclu-
siones de nuestto analisis de los infonnes meta-
cognitivos.

Entendemos que un buen resumen de un
texto expositivo deberfa presenter una vetsi6n
condensada, peto integrada y fiel del texto a
resumir. En consecuencia, quien hace un 'sal-
mon deberfa tener conciencia de que la terse
requiem klentificar las ideas importantes del texto
y elaborar con ellas una nueva version de este. La
nueva versiOn deberd, edemas, satisfacer los
criterios de coherencia e integraciOn y tamblen el
de preserver el mensaje del autor. Los infotmes
metacognitivos analizados nos permitieton ver
que no existe igual conciencia respecto de los
diferentes requerimientos del resumen. Asf, mien-
tras el 99% de los estudiantes (70 entre 71 infor-
mes) reconoce que pata hacer un resumen hay
que identificar las ideas importantes del texto; solo
un 21% (15 entre 71 informes) reconoce la nece-
skied de elaborar o producir un escrito coherente
e integrado; y en ningün informe se menciona el
requerimiento de fklelided respecto del perm-
miento del autor. Estos resultados pueden aportal
algunos argumentos para interpreter las deficien-
cies que se hallan reiteradamente en los resume-
nes de estudiantes universitarios.

La falta de integraci6n entre las partes del
resumen (Rinaudo, 1990), podrfa ester reflejando
un deficit en la conciencia de las demandas del
resumen. Por el contrario, las dificuttades en La
supresion de ideas importantes (en nuestros tra-
bajos hallamos que el 50% de los estudtntes
suprime un 50% de las ideas importantes), pare-
cen tigers° mas a un deficit en las habilidacies para
producir un buen resumen. Reconocer cuales son
las ideas centrales de una comunicadon plantea,
sin dude, grandes demandas reapecto de los
conocimientos previos del sujeto acerca del area
de conocimientos sobre la quo versa la exposi-
clan. Como sefiatamos en tabajos anteriores
(Rinaudo, 1990, 1991), es posliale que los alumnos
universitarios inicien sus estudios con un deficit de
conocimientos generates y de conocimientos pro-
pios de su area de estudio. De este modo, aun
cuando el alumno sea conclonte de qua debe
incluir en sus resumenes las ideas importantes del
texto, puede tenet dificuttades pare reconocerlas
durante la elaboraci6n del resumen.
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Los resultados hallados respecto
del control de la tarea de resumir un
texto, durante el analisis de los
informes metacognitivos, nos
aportan tambien algunos ele-
mentos pare interpreter las di-
ficultades observadas en los
resOmenes. Como vimos,
selo el 25% (18 entre 71) de
los estudiantes informa que
controla su propio desempe-
fio durante la tarea de resu-
men. Ademas, en la mayor
parte de los informes meta-
cognitivos, los controles que se
mencionan se ref ieren a la com-
prensien de la lecture. Unica-
mente 7 estudiantesiriormanque
orientan las actividades decontrol
hacia el texto del resumen. Este
deficit en la conciencia de los as-
pectos de la tarea que deben some-
terse a control en las diferentes
etapas del resumen, puede tam-
bien ayudamos a entender al-
gunas de las dificultades que
detectamos en trabajos ante-
riores. Parece plausible atri-
buir los errores mas flagrantes
respecto de la omisien del refe-
rente de tas oraciones, las ideas
incompletas que Ilevan a distor-
siones en la informacien y las defi-
ciencies en la redaccien del resu-
men, a esta falta de control del texto
del resumen.

Por otra parte, la fatta de conciencia respecto
de la flexibilidad que deberfa caracterizar a una
estrategia de aprendizaje, podrfa ser la causa del
tratamiento indiferenciado que se aplica a diferen-
tes tipos de contenidos y a diferentes tipos de
estructuras textuales. De aquf, posiblemente, las
dificuttades para tratar en forma adecuada las
estructuras causales, comparatives y de secuen-
cias propias de los textos expositivos (Rinaudo,
1990).

Para concluir, Ia elaboracion de restimenes es
una terse compleja. Si bien su uso parece ester
generalizado entre los estudiantes universitarios,
los resuttados de nuestros estudios nos Ilevan a
pensar que la forma en que ellos lo realizan no res-
ponde a los reales requerimientos del resumen co-
mo estrategia de aprendizaje. Al no utilizerselo en
este sentido, su valor respecto de los resultados
del aprendizaje podrfa ser sumamente limitado.

Ahora bien, si coincidimos con Gamer (1985,

1988) en que el resu-
men, junto a la distri-
bud& correcta del
tiempo y Ia habilidad
para reexaminar el
texto, son las estra-
tegias de aprendiza-
je que merecen ma-
yor considered& y
hacia las que debe-
rfan orienterse los
esfuerzos docentes,
cobra mayor sentido
nuestro propOsito de
analizar las dif icutta-
des que plantea la ela-
bored& de rest5rne-
nes y la forma en que
los alumnos las resuel-
ven. Creemos haber

contribuido a delimitar las
dificultades que se le pre-

sentan a los estudiantes uni-
versitarios en relacion con esta

tarea, asi como las fuentes que
pueden ocasionar estas dif iculta-

des. Esperamos que esta delimita-
cion permita atender en forma más ade-

cuada a la soluciOn de los problemas
serialados y que, indirectamente, contribu-

ya al propOsito mds ambicioso de mejorar
los procesos de enserianza-aprendizaje en la
universidad.

Este trabajo se realize) en el marco de una investi-
gación sobre el aprendizaje de textos en estudiantes
universitarios, que fue subsidiada por la Secretaria de
Ciencia y Monica de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto y por el Consejo de Investigaciones Cientificas
y Tecnologicas de la Provincia de Córdoba (CON ICOR ).

Agradecimlentos. La autora agradece a Regina Gibaja,
las criticas y sugerencias que formuló a una primera
version de este trabajo.

Notas

1. La negrita es nuestra.

2. En el articulo "Factores cognitivos y afectivos en la
comprensiOn de la lectura" (Rinaudo, 1991) hemos
dedicado mayor atenciOn al análisis de estos tomes.

3. Obsérvese que los alumnos estin informando en
relaciOn a la elaboracion de resOmenes y estudio de
textos de Historia de la EducaciOn.
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LAS NUEVAS TENDENCIAS
PARA LA ALFABETIZACION
DEL ADULTO
EN AMERICA LATINA

ADELINA ARELLANO-OSUNA

La autora es profesora de la Universidad de los Andes.
Facultad de Humanidades y EducaciOn, Mérida, Venezuela.

n America Latina, en muchos casos, cuando hablamos de atfabetización
algunas personas piensan que nos ref erimos, exclusivamente, al proceso de
adquisicion de la lengua escrita por parte de los adultos. Por lo general, alias no
se plantean la posibilidad de analizar el concepto de atfabetizacion de una
manera amplia. Atfabetizacidn es un termino que utilizamos para referimos a la
formacidn de lectores y escritores autOnomos, sin importar ta edad de quienes
realicen este proceso. En este trabajo, trataremos el tema de la alfabetizaciOn
del adulto, aunque reconociendo, en todo momento, la amplitud conceptual que
engloba la alfabetizacidn.

El proceso de atfabetizacion del adulto, en America Latina, ha cambiado de una
manera significativa. Los cambios mas resaltantes los observamos en
programas que han surgido despues de que sus proponentes han analizado los
resultados de las investigaciones mas recientes en este campo del conocimiento.

Durante los Ottimos afios, entre personas que tenian a su cargo la organizacien
y disefio de programas y cursos de alfabetizaclen, prevalecl6 la idea depromover
"campafias de alfabetizaciem". Efectuaban esta promociOn en la creencia de que
estas campafias servirfan para disminulr los altos grados de anatfabetismo
existentes en la regiOn. En muchos de los trabajos realizados, en el pasado, se
hablaba de analfabetismo como si se tratara de una enfermedad que atacaba a
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grandes poblaciones de nuestros parses y para
quienes era necesario producir vacunas que
erradicaran este flagelo social pemicioso. Desde
esta perspective se diseliaron las famosas "cam-
pafias de atfabetizacidn", cuyos resultados deja-
ron mucho que desear durante el tiempo que se
Ilevaron a la practice.

En la actualidad, el anatfabetismo no se con-
sidera como una enfermedad puesto que, en
realidad, se trate de un sintoma. No podemos
pensar que el analfabetismo es la causa del
subdesarrollo, la injustkia y la pobreza en nues-
tros paises. Tampoco debemos considerar que la
alfabetización es la medicine pare curer dicha
enfermedad. Esta concepcion errenea y alejada
de la realidad debe analizarse y determinarse lo
que significa, verdaderamente, ser analfabeto en
sociedades alfabetizadas.

La manera Inas autentica de comprender esta
realidad es ref lexionando sobre nuestratarea como
atfabetizadores. Debernos tomer las necesidades
sociopsicolingaisticas del adulto como punto de
partida para disenar prograrnas que satisfagan
sus necesidades y no las nuestras. Este punto de
partida, en la mayoria de los casos, no ha sido
tornado en cuenta cuando se organizan progra-
mas de atfabetizacien, en algunos parses de Ame-
rica Latina. El ignorer o pasar por alto las verdade-
ras necesidades de estas poblaciones anatfabe-
tas ha traido COMO consecuencia el rechazo que
rnanifiebtan muchas de ellas cuando se les brinda
la oportunidad para atfabetizarse. Rechazo que lo
observamos en el abandono de los prograrnas de
alfabetizacion o, directarnente, al manifestar su
poco interes por participar en los mismos, puesto
que no sienten la necesidad ni existe, segan ellos,
una razón válida pare hacerlo.

Es un error pensar que cuando aplicamos
campares masivas de atfabetizacien a las comu-
nidades analfabetas estamos resolviendo todos
sus problemas. Otro desacierto es creer que si las
personas Ilegan a alfabetizarse todas sus caren-
cies saran satisfechas por este via.

Afortunadamente, los organismos gubema-
mentales y no gubemamentales estan tomando
conciencia de este realkiad. Una prueba de esto
es la gran cantidad de proyectos innovadores que
se esten desarrollando en diferentes palses lati-
noamericanos. Estos proyactos se °denten para
abordar el problerna del analfabetismo con herra-
mientas mas efectivas dentro de comunidades
rurales y de escasos recursos econornicos.

Y
La experiencia quetenemos en Venezuela, en

relacion con este cambia de enfoque, pare la
14 alfabetizackfm fuera de ambientes escolares será

el tema que nos ocupara en la presents oportuni-
dad. Nuestra experiencia de cambio surge de
refiexiones y analisis realizados entre especial's-
tas en el campo de la lectoescritura quienes con
sus experiencias han contribuklo a la reconduccion
conceptual para la- elaboraciOn de programas de
alfabetizaci6n. Estos programas a los cuales nos
ref erimos en esta oportunidad, se Ilevan a cabo
fuera de la escolaridad formal. Nuestras propues-
tas de camblo conceptual al definir en qu6 consiste
la apropiack5n de la lengua ascrita por parte del
adutto están dando excelentes resuttados. Es por
esto, que consideramos importante compartir al-
gunas de esas ideas para el cambia que nos
permita comprender en qué consiste nuestra tarea
como promotores de lectores y escritores auteno-
mos. La experiencia que compartiremos con nues-
tros lectores en las siguientes paginas es el resul-
tado de nuestro trabajo, en Venezuela, durante los
tittimos dos afios.

Punto de partida para el cambio
propuesto

La preocupacien que sentiarnos pare mejorar la
calidad de la atfabetizacien del adulto nos Hey() a
organizar serninarios y talleres, cuyos participan-
tes eran disetiadores o directores de los progra-
mas de atfabetizacien, quienes respondieron a
nuestra invttacien. Se brinde la oportunidad de
debatir en forma amplia lo que se habia hecho
hasta estos momentos en materia de atfabetiza-
cidn en Venezuela. Como producto de estos en-
cuentros permanentes para interactuar y conocer
bibliograf fa referente a los temas debatidos Ilega-
mos a la conclusien de que era necesario realizar
cambios profundos en esta materia. Los cambios,
que era necesario realizar para obtener los resul-
tados esperados por los responsables de los mis-
mos, se fueron determinando mientras realizaba-
mos nuestros seminarios o talleres. Nuestro estu-
dio y reflexion de la filosof fa del Lenguaje Integral
nos sirvi6 de apoyo pare los carnbios pragramaticos.

Organización de los talleres

Para dar inicio a los talleres estuvimos de acuerdo
en convocar para estas sesiones de trabajo a
personalldades responsables de disefiar progra-
mas de alfabetizaciOn, en nuestro pals. Todoe
ellos, treinta en total, se dedicaron al debate
amplio de lo que debfa hacerse para la formacion
de lectores y escritores aut6nomos. Se realizaron
encuentros permanentes pare abordar algunos
aspectos fundamentales que permitleran com-
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prender en que consiste leer y escribir bajo una
concepciOn constructivista del aprendizain y un
model° psicoling0fstico de la lecture. Se debatie-.
ron ternas como los siguientes:

1C6mo aprenden las personas?
LC6mo se desarrolla el lenguafe, puesto que
la lecture y la escritura no son otra cosa que
kinguale
LQuti es lo que hacemos cuando leemos o
escribimos?
LCuall es el rot del docente ofacilitador en este
proceso de aproplación de la lengua escrita?
tQué significa la utilizacion de materiales
escritos que seen auténticos y predecibles?

Las personas que participaron en este proyec-
to estaban interesadas en debatir todo lo que se
habfa hecho en sus programas pare la alfabetiza-
ciOn de adultos. Ademas, deseaban analizar las
alternatives que ofrecfan los especialistas, por
medio de sus investigaciones en materia de lectu-
ra y escritura.

Participacidn y acción renovadora

Los talleres estaban dirigidos por especialistas en
el campo de la lectoescritura. La mayorfa de los
participantes sent fan que el trabajo realizado has-
ta esos momentos necesitaba revisarse
a la luz de las mas recientes investi-
gaciones en el campo de la lecto-
escritura. El grupo de dise-
hadores y directores de pro-
gramas de alfabetizaciOn que
trabai6 con nosotros, en este
oportunidad, admitio la im-
portancia de realizar encuen-
tros periOdicos pare reviser
la bbliograf fa relacionada con
la filosof fa del Lenguaje Inte-
gral. Nosotros proponfarnos y
sibs decidfan. Su decisbn re-
suit() ser la de discutir y analizar
los trabajos de investigacion de au-
tores como Goodman, 1989; Edelsky,
1991; y Areltano-Osuna, 1992. Se comen-
z6 oon un analisis de los principios y fundamentos
de la filosof fa del Lenguaje Integral. Se foment6
una gran flexibilidad en el debate de aspectos que
permitieran generar el cambio necesario. Este
cambio se reflef6 en el tipo de propuesta pare
disefier programas de alfabetizacien. Los conteni-
dos programaticos en materia de lectoescritura
eran distintos a los que estaban acoeturnbrados a
realizar, en el pasado.

El analisis de la filosof la del Lenguaje Integral

nos permiti6 ptentear un intenogante como el
siguiente:

Cuál serfa la mefor manera de organizer
programas de atfabetizaciOn que arrojaran resul-
tados positivos entre las comunidades que dosed-
bamos atfabetizar?

Durante bs encuentros peri6dicos que reali-
zabamos con los disefiadores o directores de
programas de alfabetizaci6n, efectuabamos la
revisiOn bibliográfica de temas relacionados con la
lectoescritura. A partir de esta revision encontra-
mos que muchos de los trabajos que se habfan
efectuado sobre analfabetismo se alejaban de la
realidad del que aprende. Estos no proponfan
programas que promovieran la adquisiciOn de la
lengua escrita con fines y prop6sitos determine-
dos por el propio analfabeto. Encontramos que
muchos de los programas de alfabetizacion se
desarrollaban porque los gobiemos consideraban
que debla alfabetizarse a grandes poblaciones.
En la mayorfa de los casos, se buscaban salidas
*ides pare resolver problemas de diverse fndo-
Ie. Esos programas de alfabetizaciOn no demos-
traban que se habfan tornado en cuenta las nece-
sidades sociopsicoling0fsticas de los anatfabetos
pare quienes se diseriaban.

La importancia que representa pare elaborar
cualquier programa de atfabetizack5n, respetar y

'.omar en consideracion las necesidades
de quien desea atfabetizarse parece

ester clara entre un numeroso
grupo de expertos y, en tal sen-
tido, Heath (1980-1983) af ir-
ma que las funciones y los
usos de la elf abetizackSn se
basan en las necesidades
que plantea la culture de ce-
de comunidad en particular.
La atfabetizacion debe ser

funcional puesto que es un
fen6meno attamente contex-

tual y culturalmente depend ien-
te. En consecuencia, cualquier

programa de alfabetizaciOn debe
partir de todo aquello que ya conoce el

que se va a alf abetizar. Es fundamental brin-
dar al anatfabeto la posibilidad de demostrar su
deseo de apropiaciOn de la lengua escrita. Es
necesario of recer oportunklades pare atfabetizarse
dentro de contextos significativos cuyas metes
cumplan un proposito. Los enfoques unidimensio-
nales para la alfabetizaciOn del adulto que se
utilizaban en el pasado no resuttaron efectivos.
Estes orientadones no satisfacen las necesklades
sociopsico-lk*Isticas de quienes desean apro-
piarse de la longue escrka en la sociedad modema.
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Nuestros informantes

Los informantes en nuestra investigacion se divi-
dieron en dos grupos, el primero, formado por
treinta disefiadores de programas de atfabetiza-
ciOn en ambientes no escolares y el segundo,
compuesto por treinta instructores que serfan los
responsables de Ilevar a la practice nuestra pro-
puesta de alfabetizacion.

La ejecuckin de la investigackm

Esta investigación se realiz6 durante dos afios. En
cada sesion de trabajo mensual se establecfa un
debate acerca de las lectures realizadas por las
participantes, las cuales abarcaban los materiales
asignados como los componentes te6ricos del
programa. Con delta antelack5n, se escogfa el
tema que se iba a debatir en cada sesiOn del
trabajo. Se distribute la bibliograf fa que permitiera
una comprension te6rica del tema objeto de estu-
dio. Asf, cada participante realizaba sus lectures a
su propio ritmo de trabajo con el compromiso de
que al encontramos de nuevo cada uno de los
miembros del grupo planteaba sus interrogantes o
comentarios acerca del tema lefdo. Se les pedfa,
también, que buscaran posibles respuestas o nue-
vos interrogantes pare compartirlas una vez que
nos reunfamos nuevamente. En los encuentros
que realizabamos el debate te6rico se conducfa
en grupos de no mas de tres personas. Posterior-
mente, nos reunfamos todos los asistentes con el
fin de poder sacar conclusiones en forma
interactive. Se llevaba registro escrito de todo lo
discutido y una vez finalizada cada sesion de
trabajo se transcribfan las conclusiones y se distri-
bufan pare las respectivas correcciones por parte
de los participantes. Esta manera de trabajar nos
permit i6 recopilar informac ion permanente de todo
lo tratado en nuestros talleres. En cada nueva
sesiOn de trabajo, se daba lecture a to tratado en
la reunion anterior y esta forma de trabajar nos
permiti6 mantener un enlace permanente entre
todos los tomes :lbordados en nuestro programa
de revisiOn de la bibliograf fa relacionada con la
f ilosof fa del Lenguaje Integral.

La filosoffa del Lenguaje Integral
como alternativa para el cambio

El estudio y revisi6n de los trabajos de investiga-

1
ciOn que Ilevan a la practice la filosof fa del Lengua-

., je Integral, nos permite resumir nuestras conclu-
18 siones de la manera siguiente.

La filosoffa del Lenguaje Integral nos ofrece
una manera diferente de ver la educaci6n.
La condiciOn fundamental para !lever a la
Practice esta filosof fa educative es Heger a
comprender c6mo aprencien las personas,
cOmo se desarrolla el lenguaje y cual es el rol
del docente en este proceso.

Uno de los aspectos cent rates de esta filosof fa
es que la lecture y la escritura se desarrollan en
sit uaciones auténticas de aprendizaje y, en conse-
cuencia, la lecture y la escritura deben usarse para
propOsitos y fines bien determinados. Se parte de
la resoluckin de problemas planteados por quie-
nes estan en proceso de apropiacion de la lengua
escrita. No se utilizan ejercicios con fragmentos de
lenguaje sino que se usa el lenguaje significativo,
en todo momento, bien sea para leer o escribir.

Se Rego a la conclusion de que en todo progra-
ma cuyo fundamento te6rico sea la filosoffa del
Lenguaje Integral deben utilizarse materiales im-
presos auténticos como son, los libros de buena
literature, los peri6dicos, diccionarios, mapas, re-
cetas de cocina, cartes, afiches, libros de historie-
tas, manuales, gufas pare armar aparatos, plani-
llas para obtener trabajo u otro tipo de beneficio,
entre otros. Se elimin6 la idea de utilizer un libro de
lecture, en particular (certifies) como se habfa
hecho en el pasado.

Adelantos para los camblos
que requerfamos

A medida que lefamos y cfebatfamos los aspectos
teoricos de nuestra propuesta para el cambio en
programas de atfabetizaciOn también lbamos pre-
sentando aspectos prácticos. Estos elementos
practicos nos ayudaron, edemas, a resolver los
conflictos planteados como consecuencia de _s-
tra decisiOn pare cambiar radicalmente el
paradigma tradicional en materia de atfabetiza-
dem, por el paradigma que nos ofrecfa la filosof fa
del Lenguaje Integral. Las experiencias vividaspor
cada uno de los participantes en este proyecto se
presentaron y fueron escuchadas y comentadas
portodos los integrantes de los equipos de trabajo.

Como resuttado de nuestros encuentros pe-
riodicos para el estudio y ref lexion constante de los
principios que rigen el paradigma constructivIsta
del aprendizaje; los participantes reconocieron su
descontento con el trabajo realizado hasta Ia fe-
cha. Este descontento trajo como consecuencia
que, también, se sintieran insatisfechos con los
resuttados obtenidos en el pasado. Sus concluslo-
nes facilitaron el trabajo para una propuesta de
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cambio en los pro-
gramas de alfabe-
tización del adul-
to, en Venezuela.

Estos partici-
pantes estuvieron
de acuerdo en a-
ceptar las eviden-
clas positivas que
demostraban algu-
nos trabajos de in-
vestigacion basa-
dos en la filosof fa
del Lenguaje Inte-
gral, que habfa-
mos analizado y
tornado en cuenta
dentro de nuestro
marco teorico. El
conocimiento en
prof undidad de los
principlos de esta
filosof fa regirfan el
cambio propuesto. Consideramos que estos prin-
cipios nos garantizaban disetiar y Ilevar a la practi-
ca ideas innovadoras para superar las deficiencias
de los programas de alfabetizacion del pasado.
Verfamos esta superack5n reflejada en los resulta-
dos que observarfamos en programas de atfabe-
tización fuera de ambientes escolares.

Off
1111111111111 IIill III 111

1111_1111_-____111
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Directores y diseñadores
de programas de alfabetizackin

Una vez que finalizamos nuestro trabajo teOrico-
prActico con el grupo de treinta directores y
diseliadores de programas de alfabetizack5n, era
necesario proponer programas de altabetizacion
para las distintas regiones. Estos programas de-
bfan seguir, cuidadosamente, los principios de la
filosof fa del Lenguaje Integral. Los natticipantes
consideraron esta forma de trabajar como una
manera innovadora y positiva para la; cambio que
buscaban y sintieron la necesidad de continuar
con una segunda actividad, la cual consistk5 en
reunir a treinta futuros alfabetizadores para que
analizaran todo lo que altos ya conocfan acerca de
la filosof fa del Lenguaje Integral. Pensaban que
era necesario formar un equipo en cada uno de
sus centros de trabajo, que se convirtiera en el eje
central para generar y aplicar programas
innovadores en materia de alfabetizack5n en sus
lugares de origen. Sablan muy bien, que &los
solos, no podrfan lograr todo lo que se proponlan
debido a las exigencias dc cargos qua desern-
peraban.

Igualmente, altos
deseaban contar
con un equipo de
trabajo que of re-
ciera posibilidades
de (Vito al Ilevar a
cabo sus progra-
mas de alfabetiza-
ck5n. Fue asf, en-
tonces, como altos
mismosfueron los
que recomenda-
ron todos los posi-
bles alfabetizado-
res y, adernas, les
brindaron la opor-
tunidad de seguir
el mismo estudio
que ya altos ha-
bfan comenzado.
Fue asf como se
agruparon treinta
futuros alfabet iza-

dores que cornenzaron un-trabajo parecido al que
habfan realizado sus directores aunque con una
ventaja y era que su misiOn como atfabetizadores
estarfa apoyada por sus jefes de trabajo.

Actividad con los futuros
alfabetizadores

Se procedio a la organizaciOn de los talleres para
los treinta alfabetizadores que Ilevaron a la pitch-
ca nuestra propuesta innovadora en materia de
atfabetizaciOn A este tipo de trabajo lo Ilamamos
"escuela para alfabetizadores". Se acordn que
este grupo de futuros alfabetizadores debfa cono-
cer, ampliamente, lo siguiente-

1) 4COrno aprenden las pb. Jonas?
2) 4COmo organizar un programa de alfabeti-
zacion en educaciOn informal?
3) LCOmo seleccionar materiales impresos
para promover el desarrollo de la lectura como
un programa colectivo capaz de contribuir al
desarrollo de cada miembro de una comuni-
dad, dentro de sociedades atfabetizadas?

De esta manera analizamos el proceso de
alfabetizack5n como un rnedio para acomodar
parAmetros concept uales en las dist intas Areas de
la vida cotidiana. La atfabetizaciOn se considern
como una herramienta de usos potenciales mOtti-
ples (Vygotsky, 1978).

Otra pregunta que nos planteamos junto con
los futuros instructores en el area de lectoescritura
fue la siguiente:
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Como se adquiere la longue escrita si part-
mos de la realklad de quien la aprende?

Para dar respuesta a nuestro interrogante
analizamos el lenguaje como un proceso social.

El lenguaje como un proceso social

El lenguaje es un proceso humano altamente
personal y, fundamentalmente, social Las funcio-
nes de atto nivel se forman -.;ocialmente y se
transmiten culturalmente. El adulto esta en cons-
tante integracion de los simbolos que elabora
socialmente. Integra sus valores sociales y croon-
cies con sus conceptos indMduales de lo que es
su realidad. De este manera, los programas de
alfabetizaci6n deben tomer en consideracian los
aspectos sociales del desarrollo del lenguaje
(Vygotsky, 1978).

PrinCipios para el desarrollo natural
de la lectoescritura

La lectoescritura se desarrolla en situaciones de la
vide real con fines y propOsitos bien definidos
socialmente. En esta investigack5n se tomaron
muy en cuenta los principios que rigen Si desarro-
lb de la lengua escrita pare diseltar los programas
de alfabetizacion. Producto de nuestro analisis
sociopsicoling0fstico de La lecture Ilegamos a las
siguientes conskleraciones en relacian con su
desarrollo natural.

El proceso de la lecture se active en el mo-
mento en que el lector se enfrenta con un texto
escrito dentro de un contexto que le permite cons-
truir significados.

El lector recurre a sus conocimientos previos
o esquemas de sus vivencias pasadas (bloques
de conocimiento), utilize sus sistemas ling0 fsticos,
sistema grafofonico, que es el grupo de relaciones
que existe entre los sonidos y la graf fa de una
lengua, sistema sintactico, o la gramatica de la
lengua, sistema semantic° que serfa el vocabula-
do de una lengua y el sistema pregmatico que
regula las relaclones existentes entre los significa-
dos. Ademas, de sus sistemas lingilfsticos, el
lector active sus estrategias de lecture, tales corno
iniciacion, prediccion, inferencia, autocorreccion,
confirmacion, desconfirmacbn y finalizaci6n.

Es necesario que los lectores desarrollen un
7

uso armOnico de sus sistemas lingerfsticos, su
conocimiento previo y sus estrategias de lecture

20 para que en forma orquestada sean capaces de

construir significados a partir del material impreso
que procesan. Cornprender el proceso de la lectu-
ra bajo este modelo de construccl6n de significado
nos permite diseiiar programas de alfabetizacion
qua faciliten el desarrollo de lectores y escritores
aut6nomos.

A continuaciOn presentamos un ejempb de
coma se utilizan estos procesos lingülsticos, las
estrategias de lecture y el conocimiento previo del
lector.

En la lecture Incomplete que le presentamos a
continuacian usted insettani la palabra faltanta

El glgante de la noche

Habfa una vez un gigante vivfa en un bosque
...2... de arboles frondosos y ...3... sot casi no
mostrabe ...4... rayos debido a b ...s... de las
ramas de arboles. El gigante zlempre cami-
naba ...7... la oscuridad y por lo Ilamaban Si
gigante ...9... la noche.

Las palabras faltantes eran las sigulentes:

1: que

6: los

2: Ileno 3: el 4: sus 5: grueso

7: en 8: eso 9: de

Me atreverfa a decir que usted acerb en un
90% con las palabras que fattaban en el texto
incompleto. Quizas utilizô sin6nimos pero en nm-
gQn insert6 palabras sin sentklo. LVerdad?
LSabe por qua ocurri6 esto? porque utilize, en
forma apropIada su conocimiento previa, sus pro-
cesos ling0fsticos (grafofonico, sintactico,
semäntico y pragmatico) y sus estrateigias de
lecture (predicci6n, inferencia, autocorrecciOn,
confirmacian o desconfirmación y finalizacion).
Ademas, porque el texto era attamente predecble
y porque usted conoce la estructuraciOn de este
tipo de nanaciem.

Este ejemplo nos ilustra pot qua es necesario
suministrar material significativo para el lector y,
ademas, en una unidad comprensiva y no des-
contextualizada o fragmentada. Intentar ensetiar
a leer con f rag mentos de lenguaje como lo presen-
tan algunos libros Ilamados de lecture (cartillas),
no garantiza que nuestros alumnos Ileguen a
convertirse en lectores autartomos. Ademas, cuan-
do trabajamos con fragmentos de lenguaje esta-
mos al mismo tiempo, negando Si principio funda-
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mental de todo ado de lecture como ei Heger a
comprender lo que leemos.

En nuestros programas de atfabetizaciOn
enmarcamos el desarrollo natural de la
lectoescritura dentro de cuatro princos basicos:

1) La comprension debe ser el fin en todo ado
de lecture. Cualquier persona quedesea corn-
prender un texto escrito requiere que ese
mensaje se encuentre en un contexto atta-
mente predecible.

2) La produccion del lenguaje ocurre en mo-
mentos difetentes de su competencia y esos
momentos estan Intimamente relacionados
con las opottunidades que se presentan a
quien aprende para comunicarse.

3) Los materiales de lecture que se ofrecen
son unidadss significativas completes y los
selecciona el propio usuario a partir de una
variedad de materiales impresos de muy bue-
na calidad.

4) El desarrollo de cualquier actividad de
lectoescritura tiene que partir de metas que
seen comunicativas, necesadas y funciona-
les.

Tenemos que considerar muy seriamente la
importancia de conocer lo complejo que resulta el
desarrollo de la lengua escrita. Se ha determined°
que cuando los aprendices se concentran, exclu-
siw mente, en el desarrollo de la grarnatica de una
lengua, no Began a convertirse en lectores autóno-
mos puesto que han aislado unode los sistemas
rnás importantes de la lengua. Cuando se trata de
ensefor un solo proceso lingUistico, como ocurria
en el pasado con el sistema grafokmico, se divide
la armonla qua debe rAnar entre todos los proce-
sos. Al aislar uno de los sistemas lingilfsticos mas
importantes retrasarnos la comunicacion humana.
Este anfasis en la enserranza del sistema sintactico
o grafofónico, en vez de promover el aprendizaje
de una lengua, por medio de metas auténticas de
aprendizaje, constituye un obstaculo para su de-
sarrollo.

La gran mayorta de los programas de alfabe-
tizacion para aduttos existentes en la regiOn, par-
ten de !Ina concepcion erremea de cómo se apro-
plan las personas de la lengua escrita. Por otra
parte, los libros utilizados para ensetiar a leer y
escribir conocidos popularmente como "cedillas"
no son otra cosa que la presentacion de fragmen-
tos de lenguaje sin sentklo y carentes de unidad
significative para el usuario. Asimismo, observe-
mos que el dibujo que acompatia a esos escritos
no guatda relacion ni con el contenido semantico
y, much° menos, pragmatico. En otros casos, se

evidencia una pesima calklad de la ilustración y de
la impresk5n. Al analizar uno de estos materiales
de lecture encontramos términos que se utilizan,
exclusivamente, pare incluir la consonante que
amerita la secuencia alfabatica que se presenta,
como es el caso, de la palabra "kalmuco" encon-
trade en el libro de lecture llamado El Nuevo
Mantilla. La lecture y la escritura son procesos
muy complejos que ameritan analizarse muy bien,
antes de lanzar programas de alfabetizaciOn apre-
suradamente y con personal no preparado en
forma adecuada.

Si la verdadera comunicaciOn ec fundamental
para el desarrollo de la lectoescritura la misma
producira una necesidad pare desarrollarla a nivel
de excelencia. Segim nuestra propuesta para la
alfabetizacien, la construcciOn de significadosdebe
ser la meta en cualquier acto de lecture o escritura.
Este objetivo se logra si quienes llevan a cabo
programas de atfabetizacidn conocen bien en qua
consiste el ado de leer o escribir. De lo contrario,
seguiremos perdiendo tiempo y dinero como ha
venido ocurriendo haste el presente con los pro-
grarnas de alfabetización de adultos.

Los resultados
de nuestra investigación

Los disenadores y directores de programas de
alfabetizacion y los futuros atfabetizadores, am-
bos se convencieron de que los alumnos tienen
que ser los actores y ejecutores en su proceso de
apropiackin de la tengua escrita. Concluyeron que
el sistema funcional de aprendizaje del adulto no
tiene, necesariamente, que ser iciéntico al del
alfabetizador o al de sus cornpafteros; por lo tartto,
respetaron las diferencias exiztentes en el desa-
rrollo de los procesos de lectoescritura entre sus
alumnos.

Se admitil5 que las diferencias existentes en-
tre los aprendices pueden promover situaciones
de aprendizaje que facilitan el respeto entre parti-
cipantes y alfabetizacior. Asimismo, tuvieron en
cuenta el nivel de desarrollo ling Ofstico en el que se
encontraba cada persona participante. Se dieron
cuenta que todos los alumnos no tertian que estat
en el mismo nivel de conocimiento de la lengua
escrita. Observe ron quepor medio de la interaccion
entre los distintos participantes se generaban dife-
rentes camblos.

Estos camblos resultaron necesarios para
desarrollar la lecture y la escritura a nivel superior
y eficiente. Al tomer en cuenta estas diferencias y
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semejanzas entre partUpentes, los alfabetizadores
permitieron el exito de las metas trazadas en cada
uno de los programas. En los programas de alfa-
betizaciOn que se disefiaron se enfatiz6 el concep-
to de relevancia y funcionalidad de la lengua
escrita. Los pensamientos se expresaron por medio
del lenguaje y a msdkla que desarrollaron mas la
lecture y Ia escritura pudieron comunicarse o
comprender mejor lo qua otros comunicaban. Se
elimin6 la idea de que "se aprendfa" a leer y
escribir. Se comprendi6 que lefamos y escrible-
mos pare aprender. Esta conceptualizaciOn marc6
una diferencia en nuestros programas de atfabeti-
zacion. Como resultado de la aplicacion de estos
programas cede alumno sabfa la importancia que
representaba apropiarse de la lengua escrita.

Recomendaciones

Para disellar programas de alfabetizacion es im-
portante tomar en consideraciOn lo siguiente:

1) Preparar talleres y cfrculos de estudio dirigidos
a los futuros alfabetizadores de manera que se
organicen las escuelas para atfabetizadores
con actividades de trabajo constante. El tema
objeto de estudio debe ser el desarrollo de la
lectoescritura. Debemos evitar los programas
masivos de atfabetizaciOn cuyo personal no
esta preparado adecuadamente.

2) Establecer un conocimiento profundo de la
poblacion a quien se le va a ofrecer un progra-
ma de atfabetizaciOn en particular. No es proce-
dente utilizer programas prefabricados asu-
miendo que sera (dil con todo tipo de alumno.

11111VRW
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3) Determiner las necesidades y Ilegar a compren-
der la realidad de los futuros alumnos con el fin
de organizer ambientes que inviten a atfa-
betizarse. Esto se logra si quienes alfabetizan
estan concientes de su papel como promotores
de lectores y escritores autOnomos.

4) Crear ambientes de lecture que se caractericen
por la inclusiOn tanto en las paredes como en
armarios o mesas de trabajo, de materiales
impresos muy variados, como revistas, peri6di-
cos, libros de literature, clencla, tecnologfa,
manuales tecnicos y otros de interes de los
posibles usuarios.

5) Reviser peri6dicamente estos programas de
manera que sea posible efectuar los cambios
necesarios, de acuerdo con los requerimientos
de los alumnos. Estes exigencies seran produc-
to del desarrollo de los alumnos como lectores
o escritores autOnomos.

Consideramos que este cambio de enfoque
en la manera de disefor y desarrollar programas
de atfabetizacion of reci6, tanto a los alfabetizadores
como a sus alumnos la oportunidad de encontrar
una razOn válida pare atfabetizarse y, en conse-
cuencia, sentir que era importante realizarlo con
eficiencia.

Finalmente, reiteramos que leemos y escribi-
mos pare aprender y, no solamente, aprendemos
a leer y escribir.
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TALIERES DE FORMACION DE
PROFESORES EN SERVICIO
PERTENECIENTES AL
PROGRAMA DE MEZORAMIENTO
DE LA CALIDAD DE ESCUELAS
BASICAS DE SECTORES
POBRES (P900)

MABEL CONDEMARIN

VIVIANA GALDAMES

ALEJANDRA MEDINA

,
,

I Programa de Mejoramiento de la Calidad de Escuelas Básicas de Sectores
Pobres (P900) es un programa de emergencia, que se estd aplicando en Chile
desde 1990 y que beneficia a 222.491 ninos, que constituyen el 20.2% de la
matricula del primer cid° basico.

El Programa ofrece formaciOn gratuita y en servicio en las areas de lenguaje oral
y escrito y matematica a 7267 profesores y profesoras de 19 a 49 aho bdsico
pertenecientes a 1385 escuelas basicas del pals, que representan aproximada
mente el 15.1% del total de escuelas basicas gratuitas, ubicadas en areas
rurales y de extrema pobreza uthana, en cada una de tas trece regiones del pals.

La implementaciOn de talleres de formaciOn de los profesores en servicio en
lenguaje oral y escrito y maternatica constituye una de las principales acciones
del Programa conjuntamente con la de dar apoyo a nitios con retraso escolar, a
travois de Talleres de Aprendizaje (TAP). Otras acciones complementarias,
hasta la fecha, están referkias a reparar aspectos de infraestructura de la planta
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ffsica de las escuelas; a complementar la distrtbu-
clOn de textos de °studio que realiza el Mineduc
con 125.000 mas, correspondientes a castellano,
matemAtica, ciencias soclales y clencias natura-
lizes; a dotar a los primeros cursos de ensefianza
bAsica con una biblioteca de aula que contiene 40
libros infantiles y a proporcionaries juegos y mate-
riales dklactico6 incluyendo una grabadora y un
"ditto".

El principal objetivo de los talleres consiste en
elevar la capacidad profesional de los profesores
para lograr un aprendizaje efectivo de los alumnos
de 12 a 42 grado de los sectores carenciados, en
las Areas de lenguaje oral, lectura, escritura y
matematica. Debido a la imposibilidad de enfren-
tar en forma presencial la formacion en serviclo de
los 7267 profesores y profesoras de 19 a 42 año
basico, esta se mediatiza a trawl's de aproximada-
mente 400 supervisores representativos de todas
las regiones del pals, quienes reciben formación
directa en fornadas intensivas de trabajo (con
duracion aproximada de una semana), a cargo de
especialistas en el Area de lenguaje oral y escrito
y matematica, quienes elaboran, ademas, docu-
mentos de apoyo para ellos y para los profesores.

Los supervisores en sus respectivas regiones
realizan talleres un dia a la semana, formados por

pequehos grupos de profesores (aproximadamente
8), dentro de la misma escuela. Los profesores a
su vez, realizan con sus alumnos las acciones
pedagAgicas propuestas y analizadas dentro del
taller.

El P900 se avid realizando a partir del alio
pasado, graclas a la colaboracion de los gobierhos
de Suecia y Dinamarca, y se inserta dentro de la
politica educacional del gobiemo, que persigue
simultAneamente las metas de mejoramiento cua-
litativo de la educacion, equidad en su distribucion
y la considerackfin de que la educacion es tarea de
todos.

El proyecto estA siendo acompaiiado a partir
de sus inicios por una Investigacion avaluativa
disenada para recoger la experiencia y conocerla
desde la perspectiva de los actores centrales
involucrados (equipo central, especialistas en len-
guaje y matematica, supervisores, directores, pro-
fesores y autoridades del Ministerio de Educa-
ciOn).

Las actividades evaluativas estAn organiza-
das en tomo a:

HOJA POR HOJA

interlocuclon permanente con el equipo cen-
tral, encargado de la puesta en marcha del
P900.
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Descripcion y análisis del proceso de supervi-
siOn.

lndagacion de las expectativas y percepcio-
nes sobre el programa de profesores, directo-
res y supervisores.

ObservaciOn de los efectos del perfecciona-
miento en el aula.

EvaluaciOn diagnOstica del rendimiento de los
alumnos.

Los estudios de ta supervisiOn y de los efectos
del taller de profesores en el aula se realizan con
una metodologfa cualitativa de corte etnografico,
con el fin de profundizar la comprensiOn de los
procesos de comunicaciOn, supervisiOn y forma-
ciOn en servicio que se dan en el desarrollo del
Programa.

Los hallazgos de esta investigaciOn evaluativa
están permitiendo cumplir con su finalidad de
constituirse en una ayuda pare los participantes,
en los distintos niveles, con el fin de readecuar
decisiones frente a los obstáculos y recoger y
fortalecer los aspectos positivos que permitan
perfeccionar las acciones tendientes a elevar la
calidad de la educaciOn. Partiendo de la base que
esta Ultima reposa en una cadena compleja de

comunicaciones, se trata de estudiar cOmo se
trasmite y transforma la informaciOn entregada. Al
mismo tiempo, se trata de analizar el flujo de
comunicaciones, identificando factores
facilitadores u obstaculizantes.

Ideas fuerza en que se basan
los talleres de profesores

Los talleres de lenguaje oral y escrito y de mate-
rnática pretenden principalmente que los partici-
pantes desemperten en forma progresiva un "rol
profesional", que redunde en el mejoramiento de
la calidad de los procesos de enseitanza y apron-
dizaje de los nitios pobres.

El rol profesional, en cuanto opuesto al des-
empeno de un rol funcionario, se deriva de una
concepciOn curricular que basa su eficiencia en la
iniciativa y creatividad de sus participantes. Se
constituye dentro de un marco de responsabili-
dad social asumida, que incluye a personas con
condiciones para diagnosticar situaciones, propo-
ner diversas atternativas de acciOn tomando en
consideraciOn los objetivos que se procuran alcan-
zar y las especfficas condiciones donde trabaja,

LOS MEJORES LIBROS

Novetlad 1993

4Qué es la
ortograffa?

$ 9.-

Otras noved-acles:.

* Conceptos claves. Gramtitica, lingOistica y literature. $ 19.-
* La tarea de corregir. Los trabajos de lengua. $10.-
* Estructurar un aula donde se lea y se escriba. $ 14.-
* Viviendo la literatura. En busca del lector perdido. $ 13.-
* Didácticas especiales: estado del debate. $ 12.-
* La maternática en la escuela. Aquf y ahora. $ 16.-
* Teoria y evaluaci6n de la educaciOn superior. $ 12.-
* Demandas populares por educaciOn. $ 14.-
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Implementer soluciones originates y evaluarlas de

manera talque posibilite la introducción de correc-

ciones a su prectica, en la perspective de su
mejoramiento y efectivklad. El docente en cuanto
profesional participa en la toma de decisiones,
desanolla sus iniciativas, valora su subjetivismo y

no se limfta a aplicar u obedecer programaciones
previamente prescritas pare su desempeno.

El papel opuesto caracteriza a un docente que

desempena un "rol de funcionario" al servicio de la

implementacien de una concepción tecnocretice

de un curriculum cerrado, es decir programado

hasta en sus mas mfnimos detalles y que conlleva

el concepto de responsabilidad social alienada.
En relacien con este curriculum el docente pasa a

ser una persona subordinada a una programación
estricta para que la institucion alcance sus objeti-

vos.

Para lograr el progresivo desarrollo profesio-

nal del docente, el funcionamiento de los talleres
de lenguaje oral y escrito y de matematica, se
apoya en tres principales ideas fuerza, traducidas

en proposiciones orientadoras de las acciones
educativas de los participantes: transformer el

trabajo aislado por una modalidad participative,
validar los saberes destinados al mejoramiento de

la calidad de la ensefianza y aprendizaje, y modi-

ficar las actitudes y prejuicios que limitan el desa-

rrollo cognitivo y etico-afectivo de los niftos de los

sectores pobres:

1. La primera idea fuerza propone transformer el

trabajo aislado, que lasobservaciones cualftativas
confirman que serfa la modalidad mas frecuente

de organizacien del trabajo escolar, por un trabajo

participativo. El docents, aislado tiende a limiter

sus responsabilidades a "pasar la materia", al
control disciplinario y a calificar los aprendizajes

seg0n las normas preestablecidas. Este aisle-
miento conlleva al docente a una responsabili-
dad social atomizada consistente con el

curriculum tecnocretico y contribuye a la
rutinización de su prectica educative yde la vide

escolar.

Con el fin de superar el aistamiento, los talle-

res abren una instancia participative en la cual los
profesores pueden contar sus acciones educati-

vas, reflexionar sobre la racionalidad que las sus-

tenta, asimilar nuevas experiencias y conocimien-

tos, intercambiar materiales didacticos e instru-
mentos de evaluacion, planificar y realizar proyec-

tos destinados a mejorar el servicio educativo que

F. ofrecen a sus alumnos...

En este instancla tamblen participa directa-

mente el supervisor quien sirvede estimulador de

26
las conversaciones y de mediador de la participa-

ciOn indirecta de los especialistas del programa
(Wass Anexo 1) quienes entregan a través de
documentos de apoyo, el conocimiento pedagogi-

co acumulado por investigadores y profesionales

dei area de la didactica.

Se pretende que este trabajo participativo,
surgido en oposicion al trabajo aislado, se transfie-

ra a la situación dentro del aula a trues de la
apropiacion de la consigna aprender interac-
tuando con otros y a través de estimular al
profesor a que aprenda de sus alumnos, valide el
aprendizaje interpares, los incluya en las planifica-

clones, puesta en marcha de proyectos, en la
creaciOn de su propia situaciOn de aprendizaje, en

la elaboraciOn de rnateriales... También se preten-

de que la idea de participaciOn se transfiera a la

vinculacidn de los profesores con las otras perso-

nas que conforman la escuela y con la comunidad

en la cual elle este situada.

2. Con el mismo fin de desarrollar el rol profesional,

la segunda idea fuerza enfatiza la preocupación
por el saber. El supuesto en que se basa este
saber no tiene un carecter enciclopedico sino que

liga profundamente pensamiento, =ion y valor.
Se afirma que conocer "no consist eprimariamente

en poseer una buena teorfa acerca de un fenOrne-

no, sino en tener exito en las acciones realizadas

en un Ambito determined°. Sabrfa (o habrfa apren-

dido) quien posee la capacidad de actuar con
competencia en un dominio determinado..."
(Garcfa-Huidobro, 1990).

La aplicacion de este validaciOn del saber en

el trabajo en los talleres de formación de los
profesores, se traduce en conversacionesorienta-

das hacia:

La valoración del quehacer pedagogico de lc

docentes con el fin de que los nuevos aprendizaje*
puedan anclarse en una estructura de conoci-
mientos existente (Ausubel, 1973; Gagne) y te-
niendo en claro el principio de que "se accede
mejor a nuevas precticas sOlo a través de una
recuperacion y resignificacion de las antiguas".

La internalizaciOn de un modo de aprender que

desarrolle la capacidad de analizar las acciones
realizadas por los propios sujetos convirtiendolas

en ocasiones concientes de aprendizaje
(metacognición). Este modo de aprender es
alternativo al tipo de perfeccionamiento en el cual

el profesor juega un rol pasivo, "recipiente" del
conocimiento de contenidos y métodos elabora-

dos porotros. Gracias a la acciOn, el prof esor tome

conciencia de las necesidades teOrico-precticas

que debe satisfacer su formaciOn en servicio y
active sus estructuras cognitivas para aprehender
mejor y mas selectivamente, tanto elconocimiento
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acumulado como el emergente. La propia expe-
riencia convertida en ocasiOn de aprendizaje impri-
ca el desarrollo de la capacidad de reflexionarla de
manera critica, retlexion que puede adquirir paula-
tinamente mayores niveles de sistematicidad y
rigor te6rico-metodologico.

La estimulacion a que los propios docentes,
mejoren la caliclad de "la trasmision de los saberes
histéricamente construfdos y culturalmente orga-
nizados...". (Coll, pp.134) que ellos ofrecen a los
ninos de los sectores pobres y en la efectividad de
los procesos a traves de los cuales los ofrecen. La
toma de conciencia de esta necesidad conlleva
una mejor disposiciOn para obtener un progresivo
dominio cognoscitivo de los conocimientos y des-
trezas observables en la accion asf como de las
°strategies para trasmitirlos adecuadamente.

rff

El desarrollo progresivo de los docentes (con
transferencia a sus alumnos) de formas aut6no-
mas de aprendizaje, en cuanto opuestas a mo-
dos de aprender "dependientes" que, por el con-
trario, implican una alta dosis de fe, creencia u
obediencia a una autoridad externa, asf como
subordinación a juicios de valor o de verdad elabo-
rados o trasmitidos por otro u otros, independien-
tes del sujeto que aprende (Vera, 1988). El desa-
rrollo de formas autónomas de aprendizaje,
estimula la capacidad de pensar, de indagar direc-
tamente en contacto con la realidad, de elaborar
juicios a partir de las propias experiencias y creen-
cias, de apropiarse crfticamente de la informed&
emergente, confrontándola con los propios mar-
cos de referencia. El apoyo a un aprendizaje
autónomo valida, a su vez, la importancia de
"aprender a aprender".

La validación del saber también implica... "la
aceptación de las emociones como informaciones
de lo que ocurre en las relaciones con las perso-
nas. Asimismo, el manejo de la tensi& y de la

ansiedad, la comunicaci& de los estados de
anirno y necesidades afectivas del profesor
y de los alumnos, favorece la construed&
de un clime adecuado para aprender..."
(Cardemil, 1991). En relaci& con el de-
sarrollo emocional de los participantes
de los talleres, es importante destacar
el trabajo de habilidades de comuni-

cad& realizado con los superviso-
res por el equip° técnico de los Ta-

Ileres de Aprendizaje, que ha in-
cidido positivamente en el tra-

bajo especifico de los talleres.

3. La tercera idea fuerza
destinada a desarrollar

el rol prof esional de
los partipantes en los
talleres de profeso-
res pretende que
los docentes mo-
dif iquen sus ac-

titudes, prejui-
, dos, percep-

ciones y con-
ductas
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dentro de la sala de clases de nitios de sectores
populares, que las observaciones cualitativas han
mostrado que son limitadoras del desarrollo
afectivo-cognitivo de tales alumnos. Las conver-
saciones destinadas a obtener cambios se basan
en las siguientes observaciones:

Cuando los profesores trabajan con nitios per-
tenecientes a los sectores pobres, generalmente,
realizan intercambios verbales y afectivos distin-
tos a los que efectaan cuando atienden a nitios de
sectores medios o altos. Cuando estos intercam-
bios se traducen en rotulaciones, reprimendas,
descalificaciones y correcciones del habla mater-
na se producen importantes deterioros de la
autoestima de los niiios.

Desconocen y desvalorizan la culture propia de
sus alumnos, utilizando incluso manifestaciones
de ellas como medios de descalificacien.

No reconocen ni valoran los aprendizajes de
contenidos aprendidos fuera de la escuela. Asi,
los niños reciben pocas instancias de reconoci-
miento, lo cual incide negativamente en sus lo-
gros.

Perciben a los nifios de sectores populares
corno desnutridos, lentos, menos capacesque los
nifios de sectores medios, con deficiente coordi-
naciOn motriz y "pobre lenguaje". También los
perciben como inmaduros, desinteresados por la
escuela, afectados por "problemas de aprendiza-
je" y carentes de habitos sociales.

Atribuyen a las families de sus alumnos una
responsabilidad considerable en la calided de
escolarizaciOn de sus hijos y la culpan de los
fracasos. También atribuyen a las multiples limita-
clones de la pobreza y a los "trastomos del apron-
dizaje" (dislexia, retardo mental, etc.), los bajos
Indices de rendimiento. Por ende, no se atnbuyen
a sf mismos ni a la escuela, ninguna responsabi-
lidad en el fracaso escolar de los nitios de sectores
populares.

Tienen un bajo nivel de expectativas de
escolaridad frente a sus alumnos, comparado con
el que cif ran frente a los niiios de sectores medios.
Este bajo nivel de expectativas se traduce en una
"minimizaciOn" de los contenidos entregados en la
sale de clases y en una reducciOn del tiempo de
dedicaci6n. TambiOn produce en los niiios deses-
peranza frente a la superaciOn de limitaciones y
fella de motivacion pare realizar actividades en
forma exitosa.

La toma de conciencia de los resultados de
estas observaciones se traduce en conversacio-
nes orientadas hacia Ia aprehensi6n de las si-

2 8 guientes proposiciones:

Todos los ninos pueden aprender. En cada nifio
o grupo de nifios, independientemente de su edad,
escolaridad o nivel socioecondmico, existe un
potencial de aprendizaje susceptible de ser desa-
rrollado a traves de enfoques y estrategias
metodolegicas adaptadas a sus necesidades psi-
cologicas y culturales, ast como a sus estilos
personales de aprendizaje.

Estas ()strategies no solo deben estimular los
aprendizajes secuenciales, convergentes, logicos
y temporales sino tambien deben estimular los
aprendizajes holfsticos basados en el descubri-
miento, la intuiciOn, la divergencia, la percepcion
global, lafantasfa y el humor. El reconocer en cada
uno de sus alumnos un potencial de aprendizaje
susceptble de ser desarrollado, independiente-
mente de su edad, escoladdad o nivel socioeco-
nOmico, deberfa modificar las expectativas de los
profesores con respecto a las capacidades de sus
alumnos. Este planteamiento implica la necesidad
de adapter las estrategias metodologicas a los
diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de los
nifios.

Los profesoresdeben reconocer e integrar a sus
estrategias educativas, las habilklades pmpias de
los nifios de sectores populares. Los nifios de
sectores pobres, generalmente, tienen habilidad
pare resolver en forma creative y autonoma los
problemas que enfrentan en su vide cotidiana.
Esta cualidad constituye una rica fuente de apren-
dizajes progresivamente mascomplejos, asIcomo
de desarrollo de la autoestima.

Los profesores deben entender el significado y
valorizar la lengua matema y de la identidad
cultural de los alumnos. La adquisiciem de la
lengua matema significa simultáneamente la ins-
cripcion del nifio en un entorno cultural que da
forma a sus pensamientos, a su percepck5n y
comprension del mundo. La lengua matema de los
alumnos, es decir, la lengua hablada por sus
padres y su comunidad, constituye el medio natu-
ral de expresian del nifio; justamente por ser
materna tiene para Ol un alto valor emocional; es
el medio de integraciOn del nifio a su cultura y a su
comunidad; es la que permite el proceso de captar
el mundo y entenderlo, dado que a través de ella
se registra y codifica su experiencia cultural. El
nifio aprende a traves de ella a pensar, a plantear
y resolver problemas, a expresar sus emociones y
sus fantasfas, a recibir y plantear instrucciones y
normas, a interiorizarse con los valores de su
comunklad, a conocer su historia y a apropiarse de
los saberes cientfficos.

Asf, los educadores necesitan conocer y valo-
rizar la lengua matema y el entomb cultural de sus
alumnos como base pare el desarrollo de su
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autoestima y autoconcepto positivo y pam su
acceso a los restantes aprendizajes escolares y
al mundo letrado. Este planteamiento tiene espe-
cial relevancia en el caso de los ninos de sectores
populates puesto que, genetalmente, enfrentan
una discontinuidad entre la culture (el lenguaje)
de la escuela y la culture (el lenguaje) de su en-
tomo.

Pam estimular el desarroilo del lenguaje ya sea
oral, escrito o matemático y su insercion en las
asignaturas de estudio, es necesario valorar y
utilizer el mundo natural del nitio que incluye tanto
su entomo fisico y social como sus juegos e
irnplementos. El mundo natural del niiioconstituye
una rice fuente de inmersión en el lenguaje oral,
escrito y en las relaciones numericasy espaciales
y origina, por ende, aprendizajes significativos y
permanentes.

En resumen, las ideas fuerza que sirven de
base a las acciones destinadas al desarrollo del
lenguaje oral y escrito y matematica en los talleres
de formación de profesores en servicio pertene-
cientes al Programa de Mejoramiento de la Cali-
dad de Escuelas Basicas de sectores pobres en
Chile, constituye una propuesta abierta en la cual
todos: especialistas, evaluadores, supervisores
y profesores están aprendiendo en una accion
conjunta que nos conduce a la reflexion gene-
radora de nuevas accionesy, por ende, a nuevas
reflexiones.
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y dreas
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prOcticas pedagegicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA

Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOndel
autor de no someterlo
simulteneamente a la consideraciOn
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamaño carta (incluida a bibliografia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y ester acompanados
de una nota con la direcci6n del autor/
autores, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se reservan elderecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determiner la oportunidad
de hacerlo. Acusarän recibo de los
originales, informaren a los autores la
aceptaciOn o rechazo en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revision pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverOn
los originales.

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

deben envier dos de las fres copies
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados.en hoja
aparte.

7. Las notas y liamadas se
numeraren por orden de apariciOn
y se agrupardin al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de aparición en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irOn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicacien del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogrdficas
se ordenaren por orden alfabéfico,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edición, editorial y año de la
ediciOn. Si se trate de articulo: autor,
ario, titulo, nombre de la publicación
(subrayado), volumen y/o nUmero
de la revista (subrayado), y paginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, debere citarse en primer
lugar el titulo original de la obra yentre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
diseño, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

AqueDostrabajosquenocumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdn considerados, tampoco se enviar6 a los autores
acuse de reclbo n1 se les devolvera los originales.
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LA DinACTICA DE
LA LENGUA BN LA
ESCUBIA SECUNDARIA
LOS MODELOS PEDAGoGICOS

MARTA INIARIN

La autora es especlalista en Dldáctica de la Lengua.

14,

se

a queja de los docentes terclarios y universitarios acerca de las estasas
habilklades lectoras y escrituradas de los egresados de la escuela secundaria
ascaslunlugarcomUnenlaArgentina.Comoloos,asimismo, la queja de los
profesores de la escuela secundarla cuando expresan que los alumnos que
egresan de la escolaridad primaria leen y escriben dificultosamente.

Aparecen, entonces, no sOlo la sensacien de impotencia Individual, sino el
escepticismo acerca de la escolarización, lo que podrfa sintetizarse como un
fuer% malestar en el profesor de lengua, al que sus colegas de otras asignaturas
le reprochan las "faltas" de los alumnos. El profesor de lengua tiene la difusa
conclencia y el deseo de que hay qua cambiar y muchos han empezadoa
hacerlo. Pero, Lhacia donde deberfan orientarse los camblos?

Gambier no es cambiar nomanclaturas. Camblar no es "dar vuelta el programa".
Camblar no es tratar de set un "profesor mas aceptado por los alumnos".
No es solamente Introduclr nuevos contenldos en las planificaciones, pero seguir
utilizando esos nuevos contenidos ylos textos mas actuales de un modo
tan conductista y directivo corno antes. Para cambiar ese estado de lacuestiOn
habrfa que plantearse de nuevo el "para quo" (fInalklades), el "qua"
(contenidos), el "cOmo" (métodos) y el "para quien" (conocimlento del sujeto
cognoscente por parte de los ensertantes) de los aprendizajes que se
promueven.

It t
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Camblar es ser conciente de los modelos pe-
dag6gicos en uso y de la presencia de nuevos
modelos. Un model° pedag6gico esta relacionado
con una tootle del aprendizaje del cual la didactica
es un correlato metodolOgico. Tambien se relacio-
na con una tootle de cada discipline; en el caso de
los aprendizajes lingafsticos, con una teorfa
lingufstica, una concepciOn acerca de la lengua,
porque esa concepciOn determinara, p.e., una gra-
matica oracional o transoracional, descriptive o
explicative.

El modelo pedagOgico tradicional, fundado en
una teorfa del aprendizaje asociacionista, mostra-
ba una proceso de ensehanza y aprendizaje
vethalista coranado con el "esfuerzo". La "ense-
hanza del lenguaje" estaba basada en una teorfa
lingQIstica que concebfa los aspectos gramaticales
uncidos al carro de la )(vice, con las activiades
clasificatorias y analfticas que esto implica, mien-
tras que los aspectos discursivos y textuales estu-
vieron siempre exclusivamente ref eridos a lo litera-
do, a "los buenos ejemplos Hterarios" y al "comen-
tario literario" y si la literature venfa con una buena
dosis de moralina, tanto mejor.

El modelo tecnocritico

El advenimiento del estructuralismo a las aulas no
signific6 un cambio radical, aunque muchos de sus
mas entusiastas seguidores lo supusimos est.
lnscripto en el ambito cientificista, el estructuralismo
como teorfa lingufstica represent6 la independen-
cia de la lingalstica de los domlnios de la filosof la y
de la logica. Pero su concepcion de la longue como
forma y como relacien entre funciones, y su afan
clasificatorio y analftico diferla del modelo anterior
solo en lo que a rigurosklad cientffica se reflere.
Dicho de otro modo: Ia riqueza taxon6mica y ana-
Mica del estructuralismo lingUistico contribuy6 a un
nuevo y mas rico conocimiento de la lengua. Pero,
unida a la teorfa del aprendizaje conductista, el
estructuralismo Ileg6 a las aulas de las escuelas
--secundarias primero y luego primaries-- y form6
parte cOmoda y exitosamente de un modelo peda-
gOgico que a posteriorise dio en Hamar tecnocrat ico.
En la Argentina ese modelo produjo planificaciones
de "conductas observables y evaluables", atomi-
zadas y diffcilmente relevantes. La actividad dis-
cursive y textual se mantuvo dentro de los parame-
tros de los textos Reredos prestigiosos y apenas si
toc6 el discurso informativo con algunas Incursio-

F. nes hacia lo publicitario yb periodfstico, al tiempo
que se rnantuvo la cancelaciOn de la produccion

6. textual cotidiana. Un claro ejemplo de esta situa-
ciOn es la reducci6n escolar de las funciones del

32 lenguaje que habfa establecido Jakobson: en el

listado oficial de contenidos mfnirnos y en numero-
sos Libros de texto aparece una reduccion oconf u-
si6n de las funciones emotive y poetica del lengua-
je, de modo que la primere de ellas, que se
manifiesta ampHamente en el discurso cotidiano --
y en ta representaciOn de 61 que hace el discurso
dramatico, se ejemplifica a trawls de textos
Reredos, como of h expresion lingafstica de la
emociOn solo fuera aceptable cuando estd
vehiculizada en textos consagrados, y como
bagaje lingufstico qua el alumno tree de fuera de
la escuela o de fuera de "las clues de tongue no
debiera ser tornado en cuenta en absoluto, como
si perteneclera a otro dominio, del cual la
escolarizaciOn no quiere hacerse cargo.

Podrfa caracterizarse esta situaciOn pada*
gica como una relaciOn de distancia: distancia
entre los sujetos y los objetos del aprendizaje,
distancia entre la lengua de uso y la longue como
objeto de conocimiento, distancla entre el
ensenante, portador de saberes y el aprendiente,
cuyos saberes previos son ignorados o desdeha-
dos por no pertinentes. Es asf como:

a) Las actividades de ensehanza estdn centradas
en el supuesto desarrollo de las competencies
lingufsticas --y s6lo las lingufsticas de los alum-
nos. Pero esas competencies lingulsticas sOlo
valen en cuanto empiezan y terminan en el ambito
°scoter, perverse situacion que tiene su expresion
en el discurso didactico: "Hoy vamos a empezar
con analisis sintactico, pero vamos a partir desde
cero".

b) Se produce una distorsiOn de la nod& de
sistema de la longue, por la cual puede Ilegar a
pensarse que 1.3s elementos da ese sistema exis-
ten pare ser analizados y clasificados. P.e., se
pierde de vista la funds:5n de economfa textual del
pronombre porque las actividades escolares que
se realizan con referencia a lo pronominal consis-
ten, principalmente, en poder determiner la clase
y funci6n de cada uno de los pronombres de textos
dados.

c) Se produce una distorsion del enfoque con qua
se accede a los saberes gramaticales; es asf
como se desconoce la sintaxis como combinato-
ria de funciones, reemplazada por el andlisis
sintactico de enunciados ajenos y prestigiosos,
con la consecuente cancelackin de los enuncia-
dos del usuario y de toda ref lexi6n gramatical que
61 pudiera hacer sobre las posibilidades corn-
binatorias de que dispone pare producir su propia
textualklad.

d) Se conf fa en qua el aprendizaje se produce por
ejercitackfin mecdnica.
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e) Se conf fa en que esa ejercitación
mecanica estfmulo-respuesta que
en el campo de la sintaxis se reali-
ze sobre enunciadosajenos produ-
cirA, por transferencia, habilidades
de construccion sintActica cuando
se trate de producir enunciados
propios.

f) En el campo que dio en Ilamarse
"analisis sistematico del discurso",
el lugar central sigui6 ocupado du-
rante muchos anos por el discurso
literario. Esta centralidad respon-
de, por una parte, a la ideologfa
remanente del model° pedagOgico
tradicional, por el cual el alumno de
ensetianza secundaria debfa ac-
ceder a un cierto bagaje de conoci-
mientosque conformarfan una "cul-
ture general". Esta idea se habfa
manifestado en extensos y enci-
clopedicos programas de historia
de la literature que --devenidos pre-
histOricos-- no fueron cambiados
en la tetra, perosf en la realidad: los
profesores del Area nunca pudi-
rnos resistir la tentaciOn de intentar
que nuestros alumnos amaran
aquello que más amabamos noso-
tros mismos. Esto que dio como
resuttado la implantaciOn del andli-
sis literario de code estructuralista
o estilfstico y una alta dosis de
frustracion docente. Los docentes,
que habfamos aprendido literature
en la escuela en forma de sucesivas blograf fas de
autores, reemplazamos un tedio estudiantil por
otro cuando no supimos descentrarnos de nues-
tros propios intereses. En este Ambito, edemas, se
generalizaron dos clases de practices: una consis-
06 en enseliar literature para crfticos literarios, asf
como se ensefiaba gramatica pare gramaticos; la
otra se manifesto en conductas clasificatorias,
apoyadas en la idea de que asf coma todo era
claGificable y analizable en gramatica, podia serlo
en literature, por lo tanto todo hay que clasificarlo
y organized°. Fue asf corno, del mismo modo que
el aprendizaje gramatical pared') tener como ob-
jetivo encontrar el objeto directo, el conocimiento
del discurso literarlo parecio dirigirse Onicamente
a encontrar el tema principal y los secundarios, la
estructura extema e interne del texto (de "(a obra")
o en descubrir a qué subespecie dent ro del genera
correspondfa.

(6)
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Distintas alternatives

Después de Mos de conducir estos tipos de
actividades, el malestar docente determine) laapa-
deft de lo que hemos llamado "la crisis de la
didáctica de la lengua", que se manifest6 en
variadas estrategias de aula mds o menos anAr-
quicas y en el comienzo de un rechazo de los
docentes por la ensefianza de la gramaticapara
suplantarla por el auge de "la lecture comprensi-
va" y algo de escritura (la que los profesores
sobrecargados de tareas pudieran a(carver a "co-
rregir"). Aquellos docentes conocedores del mo-
del° pedagOgico llamado "Nueva escuela meto-
dologica" introdujeron también en sus prActicas el
juego, con su correlative cafda en el "jueguismo",
donde los juegos con palabras y los incipientes
talleres lit erarios también fracasaban en la produc-
ciOn de verdaderos aprendizajes por su fella de
conceptualizaciOn y de sistematizacion. 1
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Nuevo modelo

34

En la actualidad aparece lo que se ha dado en
Hamar "modelo comunicacional", para tratar de
dar cuenta, de alguna manera, de los cambios que
se están dando en la didactica de la lengua.
Parece evidente, sin embargo, que esta denomi-
naciOn elude solamente a la teorfa lingiristica que
informa las nuevas prácticas; pero, como dijimos
antes, los cambios dklacticos no se dan en forma
independiente de la presencia de un nuevo mode-
lo pedagógico; son el emergente en superficie,
esto es, en las estrategias de aula, de una teorfa
del aprendizaje y de una ideolog fa pedag6gica. En
este caso, las nuevas prácticas docentes, las
nuevas estrategias que se implementen para pro-
ducir aprendizajes efectivos en el dominio de lo
ling Cristico, responden a una teorfa del aprendizaje
distinta de las anteriores, a otra teorfa acerca de la
lengua y a una nocion distinta del lugar que el
aprendizaje lingiristico debe tener en la escuela:

Podrfamos caracterizar provisionalmente este
modelo pedagógico como el deseo de preparacion
de personalidades que tiendan a la autonomfa y
criticidad de pensamiento, gracias a la
significativizaciOn social y personal de los aprendi-
zajes sistematicos.

La teorfa del aprendizaje que esta ideologfa
pedagogica supone es el cognoscitivismo, es de-
cir, la aplicación y el desarrollo didactico de las
teorfas interaccionistas.

La teorfa de la lengua que se propone es la que
la concibe como instrumento de comunicaciOn en
sus dimensiones discursiva, textual y
Lo que implica ir rrds ald de la estructura formal y
abstracta y abarcar la teorfa del discurso, la gra-
mática del texto, la sociolingufstica, pragmatica,
la semantica, pero también la morfosintaxis y el
uso de las convenciones.

NociOn del lugarde los aprendizajes lingilfsticos
en la escuela: mejoramiento de las competencias
por parte de los usuarios, es decir, que el objetivo
de esos aprendizajes deberfa ser siempre el desa-
rrollo de la competencia comunicativa.

La competencia comunicativa

La necesidad social de comunicarse tiene dos
facetas: lograr una transmisiOn eficaz de los men-
sales propios y aprehender eficazmente los men-
sales de los otros. Este concepto, aplicado al
aprendizaje de la lengua, tiene como correlato
pedagOgico la necesidad de mejorar la competen-

cia comunicativa de todos los usuarios de una
lengua.

La competencia comunicativa implica: eve-
luar una situacion comunicativa y elegir cudl es el
discurso aproplado para comunicarse con ese
interlocutor en esa situaciOn, es decir, la compe-
tencia discursive. Seleccionar las operaciones
gramaticales adecuadas a nuestras intenciones,
es decir, la competencia lingalstica. Saber cOmo
construir un texto para que responda a esas
intenciones y a ese discurso, es decir, la compe-
tencia textual

La escuela en general --no solo la secundaria-
se ha centrado hasta hace muy poco (y pensamos
que en la mayorfa de los casos se sigue centran-
do) s6lo en los aspectos lingiristicos de la compe-
tencia comunicativa, yb hizo y hace a traves de
una metodologfa conductista. Mientras tanto, las
competencias discursiva y textual han quedado
mas o menos libradas a las habilidades de los
alumnos.

El bienintencionado objetivo de producir flui-
dez y precision en la textualidad oral y escrita de
los adolescentes naufrag6 por la faisedad de las
situaciones de comunicaciOn que en nombre de
ese objetivo se propusieron. Consecuentemente,
los contenidos y las actividades perdieron toda
significaciOn para los sujetos aprendientes. Serfa
entonces el rnomento de pensar en un objetivo
global del aprendizaje lingiristico en la escuela
secundaria que sea social e individualmente per-
tinente, es decir, social e individualmente signif ica-
tivo: ayudar a los alumnos a comunicarse con
mayor eficacia y economfa enunciativas.

Aprendizaje significativo

Se dice que un conocimiento tiene significacion
social cuando puede mejorar la vide del hombre,
contribuir a su desarrollo personal v al de la so-
ciedad. Habrfa que preguntarse entonces, cuáles
son los aprendizajes socialmente significativos
que los docentes de lengua promovemos en las
aulas de la escuela secundaria. Deberfamos tal
vez preguntamos cosas como éstas:

LEs socialmente significativo distinguir entre un
subordinante y un relaclonante? LEs o no social-
mente significativo distinguir entre noticia y co-
mentario dentro de un artfculo periodfstico?

LEs socialmente significativo analizar y des-
componer enunciados ajenos? Es socialmente
significativo jugar con la comblnatoria de las pala-
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bras, es deck, con la sintaxis hasta encontrar la
maws mas eficaz de comunicar un mensaje?

LEs socialmeote significativo leer y componer
sólotextos literarios? LEs socialmente significati-
vo leer y componer textos que pertenezcan a
todos bs tipos de discurso que circulan en la
sociedad y con los cuales el usuario de la lengua
se encuentra en su vide diaria?

Un aprendizaje significativo, sin embargo, no
reside ado en la significacion social de los conte-
nidos, sino en la signIficack5n personal Un apren-
dizaje tiene significacion personal cuando puede
ser asimilado y acomodado dentro de los esque-
mas de conocimientos que ya tiene el que apron-
de. Y esto se relaciona directamente con una teo-
rfa del aprendizaje y con una metodologfa de la en-
senanza, de modo que la significacion social e in-

dividual del conocimiento es en don-
de se ericuentran la problematica
del contenido y el método.

P.e., en nuestra vida social per-
manentemente circulan el relato co-
tidiano, el relato periodfstico y el
relato audiovisual; la frecuentación
que de ellos tienen los alumnos se-
rfan buenos esquemas previos o
puntos de partida, para aprender las
caracterfsticas del relato literario. La
estrategia consistirfa en proble-
matizar lo ya conocido y lo nuevo
,que operaciones lingülsticas, dis-

cursivas y textuales habrfa que ha-
caw' a un relato cotidiano para que se
convierta en periodfstico? LQué o-
peraciones hay que hacer en una
cr6nica policial para que sea un rela-
to policial literario? Cdmo transfor-
mar los datos de la realidad objetiva
y subjetiva en poesfa? tQué opera-
ciOn lingigstica y de pensamiento
ejecuto cuando puedo resumir un
texto poético en una sola palabra?

LC6mo se hace para transfor-
mar un capftulo de unaserietelevisiva
en un cuento? Y al relies?

4COrno hacer para dar la mayor
información posible en una oraciOn?
LQué cambios se deberfan lacer en
un enunciado dado para que sea
mejor comprendido por otros?

Todos estos ejemplos implican
problematizar informaci6n, encon-
trar respuestas, asimilar nuevos co-
nocimientos y acomodarlos a los es-
quemas previos y finalmente, cons-
truir un sentido del hacer escolar.
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Conclusiones

Si la didactica de la lengua en la
escuela secundaria necesita cam-
bios, éstos no pueden darse sola-
mente en el Ambito de la metodologfa
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sino que deberfan ser el emergente de cambios en
la ideologfa pedag6gica y el resultado del conoci-
miento de una teorfa lingOistica distinta de la que
han venido informando hasta ahora las prácticas
docentes.

A ese respecto nos permitimos enumerar al-
gunas recomendaciones inherentes a este proce-
so de cambio y sus respectivas implicaciones:

Ensetiar la lengua no como un "contenido a
aprender", sino como habilidades (en el sentido
de competencias y no de destrezas), as decir,
competencies a desarrollar y desempetios a
mejorar.

Proponer grandes unidades de sentido.

Implicación:

--poner en practica la teorfa del discurso y la
gramatica del texto, que proponen una grama-
tica transoracional.

I ntegrar el conocimiento de los distintos discur-
sos que circulan en la sociedad con las opera-
clones gramaticales.

Implicaciones:

--conocer la tipologfa discursiva;

--funcionalizar la gramatica al servicio de la
comunicacion;

--no ensetiar gramatica para gramáticos, sino
para usuarios de la lengua.

Priorizar la competencia y el desempefio
comunicativos y no la competencla lingafstica y
la textualidad literaria.

Implicaciones:

--plantear situaciones comunicativas reales;

--crear conclencia ortografica y sintáctica a par-
fir de la necesidad de comunicarse realmente
con otros;

--promover el aprendizaje de la construccion de
distintos tipos discurso;

--conocer Ic. distintos registros y las variacio-
nes lingfifsticas para poder promover su uso
adecuado para cada situacion comunicativa;

--promover la construcción de textos encuadra-
dos en esos tipos de discurso;

--entender la textualkiad literaria como una
forma discursiva particular sujeta a determina-
da finalidad y que utiliza determinados operado-
res, partir del discurso cotidiano y de los discur-
sos de mayor circulaciOn social para Ilegar a la
literatura.

Plantear conflictos cognoscitivos para motivar y
promover al aprendizaje.

Implicaciones:

--respeto y valoraciOn de los conocimientos
previos de los alumnos;

--proponer contenidos y actividades con senti-
do y con significacion social e individual;

--considerar el error como un elemento inheren-
te a la tarea de aprender y usarlo como punto de
partida de nuevos aprendizajes;

--propiciar el aprendizaje grupal y cooperativo,
tanto entre pares corno entre profesor y alumno;

--respetar intereses lectores;

--utilizar lo ludic% pero no evitar la concep-
tualizacion posterior, la reflexidon sobre lo apren-
dido y la sistematizackm de las conceptua-
lizaciones parciales.

Es evidente que por debajo de esta propuesta
subyace una teorfa interaccionista del aprendiza-
je, en la que el sujeto asimila y acomoda el nuevo
objeto de conocimiento a través de una relaciOn
trimembre, en la cual las operaciones entre sujeto
y objeto del aprendizaje se yen facilitadas por la
intermediaciOn de activklades motivadas y orien-
tadas hacia el conocimiento que se of rece adquirir.
Para ello, el docente necesitarfa plantear a sus
alumnos distintos conflictos cognoscitivos en cuya
solucion los alumnos deberán emplear procesos
Nisicos de pensamiento tales como analizar (sus
propias producciones), comparar (las estructuras
sintácticas de enunciados propios y ajenos, o de
distintos enunciados propios), distinguir (entre se-
mejanzas y desemejanzas, formales y de senti-
do), establecer el uso de determinadas convencio-
nes y reconocer las circunstancias en qua les son
necesarias.

Estos procesos básicos de pensamiento con-
ducirfan a un aprendizaje efectivo y a un melora-
miento of31 desempefio comunicativo si se produ-
cen sari situaciones comuhicativas reales; WI° asl
podrfamos acercamos a un proceso creciente de
significativizacion de la actividad escolar.
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Si usted desea adquirir directamente nuestros
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importe del material requerido.
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N°:
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Prov.:
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ESPACIO BIBLIOGRAFICO "-v-ramme-m-

Espacio coordinado por Maria Elena C. de De Vineenzi

Lecture y Vida pone a disposicidn de sus socios,
para consulta en sede, su biblioteca y hemeroteca
especializada en lecture. A partir de este nümero se

publicaren titulos referidos a temas de interes para
investigadores, docentes y estudiantes, con el objeto

de informer sobre el contenido de nuestro catelogo.

Lecture y medic* de comunicacIón

Anzorena, 0.; D. Burin y J. Graff. Dar en la tecla. Los

pibes hacen periodismo. Buenos Aires: Coquena Grupo

Editor, 1990.

-Contenido: De periodistas y docentes. Talleres/12:
aprendices de redacción. El periodismo en la escuela.

Bibliograf fa.

02, Arboleda Toro, R. y otros. Sobre lectures y escdturas.

Santa Fe de Bogota: Dimension Educativa, 1992.

-Contenido: Tercera parte: Sobre otras escrituras. Lectu-

ra de medios.

Burke, R. El uso de la radio en la alfabetizaciOn de
adultos. Madrid: Ed. Magisterio Espanol, 1976.

-Contenido: tPor qua la radio? PlarificaciOn de progra-
mas. Uso eficaz de la radio.

(a* Cheyney, A. La enserianza de la lecture por el

periddico. Madrid: Cincel-Kapelusz, Coleccion Dialogos

en educaciOn, 1981.

--Contenido: tPor que el pericidco? tPor quo teems?
Demostracion práctica de una leaden de tectura con el
periodic:a. Desanollo del sentido crtitico, del vocabulado,

de la velocidad en lectura.

Morduchowicz, R. Ventanas de papel. El diario en la

escuela. Buenos Aires: Aique, 1991.

-Contenklo: El dario tal cual es. Algunasventajas. Los tres

procesos: la selecdbn, Ia jerarquizacidn, el tratamiento.

COD TITULO PRECIO CANTIDAD COD TITULO PRECIO CANTIOAD

1055 A LA HORA DE LEER Y ESC. 16 2001 LA Esc. Y FORMACION 2 12

1012 ALFABETIZACION DE NINOS 14 2003 LA ESC. Y FORMACION 3 12

1006 AULA TALLER 15 2004 LA ESC. Y FORMACION 4 12

1113 BUENOS Y MALOS ALUMNOS 10 2005 LA ESC. Y FORMACION 5 8

1960 CIENCIA$ CON CREATMDAD 9 2006 LA ESC. Y FORMACION 6 12

1133 COMO APREN. LOS OUE ENS 12 2007 LA ESC. Y FORMACION 7 a

1031 COMPRENSION LECTORA 14 1059 LA INVEST. ACCION 13

1140 CON TON Y CON SON 9 1116 LA TEMAT. N LA ESC 16

1097 CONCEPTOS CLAVES GRAM 19 1130 LA TAREA DE CORREGIR 10

1030 CRISIS PROSPDE EDUCAC. 5 1099 LECTURA Y MEDIOS DE C. 17

1029 CURRICULUM Y EV.ESCOLAR 5 1060
-"r

LOS NODS CONSTRUYEN.. 12

1093 DICHO Y HECHO 14 1036 MODERNIDAD Y POSMOD. 14

1057 DIDACTICA APORTE PILJNA P 7 1061 MOVIMENTOS SOCIALES 6

1128 DIDACTICA DE LA ESCRITURA 28 1988 PENSAR, DESC. V AMEN. 17

1131 DIDACT/CAS ESPECIALES 12 1096 PRACTiCA EDU. ROL DOC. 6

1038 EDUCACION RURAL 6 1026 PROCESO DE LECTURA 5

1094 EL APRENDIZAJE DE LA LENG 14 1098 DUE ES LA ORTOGRAFIA 9

1114 EL CURRICULUM ESCOLAR 6 1054 OUE HAY GOE FALTA... 9

1132 EL DIARIO UN TEXTO SOCIAL 7 1062 QUINTO CENTENARIO 6

1055 EL TEXTO EXPOSITIVO 11 1148 SANA, SANA... 17

1963 EL TEXTO NARRATIVO 13 1143 TALLER DE T1TERES 14

1141 ENTRE LOS PANALES Y ... 13 1156 TEORIA Y EVAL. D/LA ED. 12

1117 ESTRUCTURAR UN ALM 14 1065 TRABAJOS CON EL VOC. 9

1064 ESTUDIAR EN EL AULA 8 1066 VENTANAS DE PAPEL 7

1145 EVALUAR E INFORMAR 10 1144 VMENDO LA LITERATURA 12

1118 EXPLORACIONES EN CLASE 11

,

Total: $1037 FORMACION DOCENTE 12

1115 HORA DE MATEMATICA 9

1134 INVENTAMOS JUEGOS Y. . 16

1095 LA CULTURA DE LA ESC. 12

1056 LA ESCLIELA PUEDE 12
142001 LA ESC. Y FORMACION 1
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ENSEATAR A LEER

SUSAN MANDEL GLAZER

Presidenta electa de la Asociación internacional de Lecture.

cT

Remendar un zapato vtiejo1

LQué hacernos pare actualizarnos? LAceptamos cambios o ensefiamos como lo
hicimos siempre? LUsamos pane del viejo repertorio y renovamos el resto?

Cuando estaba en 52 grado tenfa un par de mocasines viejos y gastados con las
suelas agujereadas. Nunca los usaba delante de mi mama. "Mi padre siempre
decfa --afirm6 mi madre cuando los descubrio-- que mis zapatos siempre debfan
estar lustrados y tener bien las suelas. Eso es signo de que tin nifio estd bien
culdado."

Me pregunto qué entendfa mi madre por un nifio "bien cuidado". Supongo que
se referfa a un nifio a quien no le faltaba nada material. Tal vez quiso decir
"elegante" o "socialmente aceptado". La verdad es que escs% mocasines eran el
tinico par de zapatos cómodos que tenfa, me resultaban cómodos cuando los
usaba con calcetines o sin ellos. Lo más importante era quo todos mis compafie-
ros de colegio también los usaban. Se habfan convertido en un Luen hibito y los
buenos habitos nunca se gastan, pensaba yo.

Con el tiempo comprendf a mi madre y decidf comprar un nuevo par de zapatos;
pero, no porque fueran lindos, sino por rezones prácticas. Ccn los zapatos viejos
me era dif fcil mantener los pies secos los dfas de Iluvia y calientes en el invierno.
Algunos de mis compafieros tenfan el mismo problems.

Despuds de treinta afios de preparar para la atfabetizackfm me di cuenta de que
mis viejos zapatos, aunque estaban muy gastados, segufan sirviendo de cierta
manera. Cuentos compleios, nifios quaconversan, que colaboran en proyectos,
mOsica, poemas y canciones han sido parte de mis clases de longue por
Afortunadamente, algunos especialistas en el tema, a través de su prddlca, nos
han hecho sentir que eso nuevo que proponen es lo quo hemos estado haciendo
todos estos nos. Pero, pare otros, las Ideas actuales son nuevas, aunque
reconocen la necesidad de remendar zapatos v
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Los tiempos han cambiado y los viejos habi-
tos, que antes eran buenos, ahora resuttan cadu-

cos. Descubrir formes de resucitar viejos habitos,
de "remendarlos", es a menudo una tarea dif(cil.

Los maestrcs se sienten confundidos los directi-

vos corren a contratar especialistas que capaciten

a su personal, y los editores salen a buscar autores

para que escriban textos de lecture basados en el

lenguaje integral.

Muchas disciplines. LPor qua tanto esfuerzo?

Primero, es necesario definir esta tendencia en la

preparaciOn para La enseilanza-aprendizaje de la
lectoescritura, asf La discusiOn tiene un punto de

partida neutral. Mi büsqueda de unadefiniciOn del

lenguaje integral fue frustrante. Descubrf que a
pesar de que existen muchas investigaciones
sobre este tema, estos estudios no son estudios

de lenguaje integral. Este problematice ha sido
abordada desde distintas Opticas: 1) desarrollo del
lenguaje oral; 2) desarrollo cognitivo; 3) desarrollo
de la lecture y de la escritura; 4) contextos culture-

les del aprendizaje; 5) tecnicas de formaciOn; 6)
procedimientos empleados en la investigaci6n
antropologica (etnograf fa).

Las rafces del lenguaje integral son diversas y

reilnen lo.mejor de muchas disciplines. Dado que
las definicionestienen su origen en distintas disci-
plines, algunas resuttan poco clams y todas son
diferentes. Las dos definiciones presentadas a
modo de ejemplo fueron enunciadas por dos res-
petados especialistas en el lenguaje integral:

V El lenguaje integral reprRsenta muchas cosas
para muchas personas. No es un dogma para
seguir al pie de la tetra. Es una forma de vincular
una vision del lenguaje, una vision del aprendizaje,
una vision de las personas, en especial de dos
grupos: los ninos y los maestros (Goodman, 1986)

V ..."Lenguaje integral" es una forma sintética de
ref erirse al curriculum, no sato al de lenguasino a

todo lo que ocurre en el aula...EI lenguaje integral

es una postura filosOfica: es una descripci6n de
camo los maestros y los investigadores han explo-

redo las aplicaciones practices de las animas
teorfas que han surgido de la investigaciOn
lingufstica, psicolingigstica, sociologica, antropo-
k5gica, filos6fica, en el campo del desarrollo infan-

til, del desarrollo curriculw, de la redaccian, de la
teorfa de la atfabetizacian y en otros campos de

estudio (Newman, 1985).

La vaguedad de las definiciones ha Ilevado a
los maestros a definir el tannin() de manera prec-

.tica pare contar con una base sande sobre la cual

apoyarse. A menudo, estas definiciones estan
basadas en percepciones ambiguas del lenguaje

40 integral. Lamentablemente, por to general, las

interpretaciones de estas definiciones hacen hin-

capie en las imperfecciones de los programas
actuates.

Esta es una actitud destructive. Las concep-
clones del lenguaje integral que no son bien coiri-
prendidas y percibidas son, probablemente, las

causantes de la sensacian de incomodidad e
inadecuaciOn de muchos. Los talleres de un dfa, la

lecture de un artfculo o de una publicaciOn, una
visita a un aula donde se esta aplicando el enfoque

integral no son suficientes pare poder cambiar
viejos habitos. La confianza que nos infunden las
practices que nos son familiares nos hace sentir
mucho mas seguros.

Una de las tendencies mas importantes es la

de considerar el proceso en lugar del producto. Sin
embargo, esta tendencia ha sido llevada a extre-
mos. Corbett (1987) sostuvo: "En algunos casos
el &fasts en el proceso es tan grande que virtual-
mente se ha dejado de lado el producto".

Las definiciones vagas que dan lugar a inter-
pretaciones personales han suscitado cambios
curriculares, por lo general destructivos. En mu-
chos distritos escolares ya se ha iniciado la cepa-
cited& de los maestros para que puedan adapter
su practice a las nuevas tendeacias.

"Dejemos que nuestra intuiciOn nos indique el
carnbio. Trabajemos para lograr un clime de con-
fianza y control para nosotros y nuestros alurnnos,

y sentir que todos alcanzamos nuestras metes con

éxita".

Una maestra me manifest6 su sensaciOn de
descontrol al afirmar: "Solfa sentirme feliz cuando
Ilegaba a la escuela para trabajar. Ahora también
me siento feliz pero me paro en medio de la clase
y me pregunto: COmo se supone que tengo que
ensener a leer y escribir ahorar.

Un gran debate

Mis experiencias con la capacitaciOn en servicio
junto con una revisiOn de la nueva literature sobre
la ensellanza-aprendizaje de la lectoescritura me
indican que el "gran debate", fonética versus
lenguaje integral, rnemoria versus practice, se ha
iniciado una vez más.

En los libros donde se F,xplica camo ensenar
a leer segün el lenguaje integral se incluyen listas
de informaci6n fonatica (Adams, 1900). La publi-
cidad en los medios masivos y en programas
como "A jugar con los sonidos" han confundido al
pablico. Los responsables de estos programas
con fines comerciales sostienen que ayudan a
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Mos y adultos a leer major por medio del uso de
un manual de 120 paginas, cuando los maestros
sabemos que eso es imposible.

La rmestion subyacente parece ser la impor-
tancia del producto por sabre el procesocuando se
evakie a los alumnos seg6n sus niveles de logro.
Para los maestros que trabajan dentro del enfoque
dot longue's integral la lecture y la escritura, y el
aprendizafe en general, es un proceso en el cual
los alumnosconstruyen el significado de los textos
escritos por autores cuya genuine intencion es
comunicarse con una audiencia para entreteneria,
informarla o persuadida.

Los especiafistas en lenguaje integral nos
cuentan que los maestros y alumnos colaboranen
la planificaci6n y revisiOn de eventos curriculares
que permiten que coda nitio desarrolle nuevas
herramientas para la alfabetizacion. Se respetan
las Ideas y sentimientos de los nifios, como asf
tambian sus estilos de aprendizaje. La cuestion
central es "cOmo" aprenden: qua estrategias apli-
can pare resolver problemas de lecture y escritura
independientemente. Los maestros que solo to-
man en cuenta el producto estan interesados en
los "qua" del aprendizaje: los niveles de lecture y
las evaluaciones con puntajes estandarizados. El
rendimiento de los nifios se mide segOn el produc-
to final. Pocas veces se toma en cuenta cOrno
cada nifio resuelve problemas pare crear el pro-
ducto final.

La urgencia por camblar --por el lenguaje
integral o por otro enfoque-- puede generar des-
concietto. El camblo por el cambio mismo no tiene
mucho sentido.

Ser patte de este movimiento es fascinante y
gratificante. Sin embargo. debemos preguntar-
nos:

tQue hacemos pare ester al dfa, para ser pada de
esta tendencia?

LCambiamos totalmente?

LSeguimos enserlando como lo hicimos stempre
porque es mas c6modo?

LUsamos pade de nuestro viejo reperleirir,y rano-
vamos el resto?

El cambio parece imponerse cuando alumnos
y maestros necesitan sentirse mejor consigo mis-
mos pare poder alcanzar sus logros. Maestros y
alumnos necesitantrabajarjuntospare controlar el
aprendizaje. Los maestros deben estar autodza-
dos a tomer la decislOn de cambiar.

Los maestros y los niños a quienes se les
otorga este poder de decisi6n:

1. Se sienten felices en la escuela.

2. Se interesan por la lecture y la escritura.

3. Saben como resolver problemas juntos.

4. Conocen sus habilidades y necesidades.

t
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5. Se slenten comodos cuando lescuentan a sus
padres lo que esta pasando.

6. Se sienten satisfechos con los resultados: a los
maestros les gusta ensehar de este manera y a
los nitios les gusta aprender asi.

Preferencias

A menudo me preguntan sobre mis preferencias
por métodos, enfoques o procedimientos para
ensehar a leer y escribir. Por supuesto que las

tengo. Sin embargo, las preferencias de los ninos

y de sus maestros son mas importantes que las

mfas.

Lo que les pido a los lectores y a cualquier
persona cuya tarea sea guiar a nuestros nitios en
el aprendizaje es que creen entomos de aprendi-

zaje beneficiosos al:

1. Seguir apricando enfoques efectivos(y cambiar

los que parecen ser destructivos).

2. Buscar ayuda cuando deciden hacer un cambio.

3. Discutir los cambios con los nifids y con sus
padres, e insistir para que los nifios formen
parte del proceso de tomar decisiones.

4. Decidir qué tipo de procedimientos de evalua-
cion son los apropiados para estos cambios.
Comparar los métodos de evaluaciOn con los de
ensenanza es esencial para lograr programas
efectivos y transiciones graduates.

5. Hacer preguntas, muchas preguntas, consulter
a los especialistas, los maestros especiales, los
directivos, los profesores de nivel terciario; pre-
guntarles a los nitios y a sus padres cuales son
sus respuestas al cambio.

6. Probar nuevos enfoques cuando estdn prepara-
dos pare hacerlo y apuntar en un diario personal
las respuestas y las reacciones a los nuevos
procedimientos.

7. Cuestionar estas respuestas para seguir mejo-

rando.

Dejemos que nuestra intuiciOn nos indique el

cambia.

Trabajemos para log rar un clima de confianza
y control para nosotros y nuestros atumnos, y
sentir que todos alcanzamos nuestras metas con
éxito.
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Note

1. TraducciOn y publicación autorizada por su editor

Early years. Inc. Norwalk, CT 06854. Extrafdo de

Teaching/K-8.
Traducción: Begofia Apoita Pacheco. Revision: Marfa

Elena Rodriguez.
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LITERLTURA INF TIL Y JUVENIL
Sección a cargo de la Prof. Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Libros recomendados para nitios y adolescentes
Los textos han sido seieccionados por Maria Luisa
Cresta de Leguizamon, respetando la pluralkiad temiti-
ca come un principio regidor en la literatura infantil. La
agrtipacion por edades responds a fines practicos y no
pretends * Unites taxativos.

0.5.8 atlas

Ends, Michael: El dragon y I. mariposa. Traduccien:
Maria Teresa Lepez Garcia-Bardoy. Ilustraciones de
Luis de Homa. Mackid: Santillana, 1993, sin (cuento).

Monies, Graciela: Irulana y el ogronote. Ilustraciones:
Claudia Legnazzi. Buenos Aires: Libros delOuirquincho,
1991, sin (cuento).

Nos, Marta: Dos cuentos con esqueletos.Ilustraciones
Marta Ares. Buenos Aires: Quip, Coleco& Los azules
de Ouipu, 1992, 4S pigs. (cuentos).

Ros, Toni: Sopa de pledras. Traduccion: Mercedes
GuN. Bogota: Norma, 1991, s/n (cuento).

Del a 10ahos

Kosta, Leonardo: El ruisehor. Hustraziones: Norma
Pant). Mexico: Grijalbo, Coleccion Boteli . al mar, 1991,
55 pags. (cuento).

Muschg, Hanna: Cuentos de lirones. Traduccien: Lola
Romero. Ilustraciones: Kathi Brand. Madrid: Espasa-
Calpe, Colección Austral-juvenii, 1987, 101 pigs. (7
cuentos).

Rivero Dramas, Rafael (Tio Nicolas): La pledra del
zamuto. Iltistraciones:Susana Lepez. Caracas: Ekaré-
Banco del Libro, 1989 (cuento leyenda).

Suez, Perta: El vlaje de un cutsmuy gr I s. I lustreciones:
Oscar Rojas. Puenos Aires: Sudamericana, Coleccien
Primate Sudarnericana, 1991 (relato).

Ds 9 a 12 Mos

Alliende, Felipe: Javietita y Lobito con las aventuras
di Sebastian y el amigo zorro. Ilustraciones: Martin
Oyarce. Santiag3 de Chile: S.M., Coleco& Volantin,
1992, 158 page. (novela).

Machado, Ana Maria: Del Urban° justo. Traduccion:
Mario Martino. Oustraciones: Arcadio Lobato. Buenos
Aires: SantillanalAlfaguara, 1988, 123 pigs. (2 relatos).

Montes, Graciela: Tango un monstruo ansi bolsIllo
Ilustraciones: Elena Tones. Buenos Aires: Libros del
Ouirquincho, 1988, 52 pags. (cuento).

Moreno, J. y Barloschky, M.: El cuento de las mentlras.
liustraciones: Sanyti. Buenos Aires: Sudamericana, Co-
leccion Primera Sudamericana, 1991 (cuentos).

Dell a 14 arms

Falcioni, Maria Ines: Caldos del mapa. Ilustraciones.
Caloi. Buenos Aires: Ouipu, Coleccien Los verdes de
Ouipu, 1992, 203 pigs. (novela).

Mujica Lainez, Manuel: El hombrecito del azulejo.
Ilustraciones: Alejandrao Ravasi. Buenos Aires: Sud-
arnerrcana, Coleccien Primera Sudamericana, 1990
(cuento).

Ravagnan de Jacquard, Blanca: Barbarita y el angel.
Buenos Aires: Plus Ultra, Coleccien LiteraturaJuvend,
1983, 77 pags. (nova, ,.

Vannini de Gerulewicz, Marisa: El retorno de los paja-
ros. llustraciones: Kitty Loréfice de Passalia. Buenos
Aires: Guadalupe, Coleccien El Mirador, 1989, 92 page
(novela).

Adolescentes

Beckman, Thea: Cruzada en Jeans. TraducciOn.
Guillermo Solana. Madrid: S.M., Coleccien Gran Angu-
lar, 1991, 239 pags. (novela).

Garcia Marquez, Gabriel: Relato de un nifrago. Barce-
lona: Tusquets, Coieccion Cuadernos marginados, 1970,
88 pigs. (relato).

Mug. 1r, Jill: Mundos dIstantes. Traduccien: Andrea
Ferrari. Buenos Aires: Sudamericana, ColeccionPrime-
ra Sudamericana, 1993, 197 page. (novela).

Zanetti, Susana (compiladora): PigInas con
Latinoamerlca. Buenos Aires, 1991 (cuentos/relatos).
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LIBROS' 7STAS

Vilma Mello Biscolla

Pionera
São Paulo, Brasil, 1991
113 págs.

La bibliografia brasitetia sobre
affabetizack% se acrecienta y

enriquece: ya disponemos de una
valiosa documentacion sobre el

proceso o la problematica de la
affebetizacion, a través de los
volUrnenes publicados por la

Fundacion para el Desarrollo de
la Educed% (vols. 1 y 2, 1990),

con sede en Sao Paulo (Rua
Rodolfo Miranda, 636, CEP 01121).

La revisién de los catalogos de la

Base de Datos sobre
Alf abetlzacian revela que estamos
progresando en el area de las
investigaciones. A la coleccien de

titulos significativos se suma el

estudio de Biscolla, dedicado "a

nuestros nifios pequefios de la
escuela [aka, por las valloses
contribuciones a esta investigacion".

Este volumen constructivo-
constructivista, que se fundamenta

en principios plagetianos que tan
posifivamente han Influido en la

formacien y la accion de los
atfabetizadores en el mundo y, en

particular, entre nosotros (se

destaca, en especial, el énfasis

sabre el proceso de
autodescubrimiento), contiene un

prefect..., de Mete D'Antola, una

introducciOn y cuatro capitulos (La

construed% de lo real a través de
to posible y de lo necesario
piagetianos; Psicogenesis de la

lengua escrita: el descubrimiento de

las !eyes de un sistema socialmente
elaborado; La caminata (de la

alfabetizadora con sus 32 &nos);
y Consideraciones finales. Se
aconvaila de una bbliografia, que
abarca publicaciones de 1976 a

1988, casi exclusivamente en
lengua portuguesa, solamente tres
referencias en espatiol y una en

frances. Se acude al uso de la

primera persona del singular en el

capituto 3.

El segundo capituto (el mas

extenso: 86 pags.) es revelador de

como alfabetizadora y
alfabitizandos juntos y solidarios
participan de una caminata runtso a

Ia conquista constructive de la
tengua escrita. Si, pare el autor de

esta resefia, el libro de Egle

Franchi, Pedagogia de la
atfabetizaclon: de la oralidad a la
escritura (SP, Cortez, Editora,
1988), fue la mas expresiva

contribucion en esa area, en la

decade pasada, el estudio
descriptivo-explicativo- pedagogico

de Biscolla ciertamente merecerd
un lugar destacado entre las obras

de la decade en curso, por el

abordaje cualitativo meticuloso y,

por encirna de todo, humano.

Interesado en la problematica de

los derechos lingiiisticos y

pedagegicos de los
alfabetizandos (cf. nuestro
arliculo, con ese tftulo, en RCV,

julio-agosto, 1990) identificamos
pot lo menos siete de esos dere-
chos en el libro vivencia de Biscolla:

Los nifios (alfabetizandos) tienen el

derecho de:

1. Ser amados y respetados;
2. ensefiar a la affabetizadora;
3. reproducir textos desde el

comienzo hasta el final del at%

lectivo;
4. construir colectivamente un mini

diccionario constituido por las

palabras imprescindiblemente
significativas para os nifios;

5. construir el sistema de escritura

a través de juegos y rondas;
6. usar una bblioteca en las aulas; y

7. ser transformadores de su
mundo social.

En sintesis, un libro claro, creativo,

convincente est* pot una
educadora que no solo acredita
sino pone en practice el derecho de
los educandos a aprender a gustar

de la construcciOn de su

alfabetizacion.
Purr esa tradicien continCre!

Francisco Gomes de Matos,
Letras, Universidad Federal de

Pernambuco, Recife, Brasil.

Traducci6n: MER
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UNA i.9.1.0.1cA DE 4ITIARADAO DOS 2 AOS 12 ANOS

Jean Foucantert

Cadernos de Pesquisa

Fundagao Carlos Chagas

Febrero, 1993, fkl* 84

Sao Paulo, Brasil

Este mimero de Cadernos, revista
a la cual hemos resefiado en otras

opoaunidades en estas paginas,
incluye un articulo de Jean

Foucambert, mientro del Instituto
Nacional de Investigaciones

PedagOgicas, de Francia, y de la

AsociaciOn Francesa de Lectura

(AFL) que constituye una sintesis
significativa del pensamiento actual

de este pedagogo frances. En este

articulo, resume Foucantert una
serie de conferencias que
pronunciara en la sede de la
Fundacion pars el Desarrollo de
la Educacion en Sao Paulo, Braa,
en novientre de 1992.

Foucantert intenta desmontar Ia
armazOn conceptual de la

aftabetizacien y proponer un nuevo
punto de vista del proceso de

formacidn de lectores, que surge

de un cuestionamiento de la
affabetizacion como matriz

generadora del lector, y

se fundamenta en una politica

de "lecturalizacidn"--a semejanza
de la "concientizacion" que
distingue a la escritura como un

instrumento del ejercicio del poder
y de la transformacion de la

realidad; y en una revision de los

principios rectores de la Escuela
Nueva.

De las consideraciones generates

hechas por Foucarnbert acerca de

los actos de lectura, del estatuto del
lector, de las condiclones para

aprender a leer y del desarrollo de

la lecture, destacamos los siguientes

conceptos:

"Los sistemas de escritura
atfabética tienen un compromiso

con dos exigencies: codificar los
sonidos de la lengua y codificar

directamente el sentido." Esos dos

usos del mismo soporte ponen en

práctica estrategias perceptivas y
operaciones intelectuales muy
diferentes, que no tienen la misma
eftacia. En un caso, el usuario
busca en la escritura los indices
gráficos que correspondan

a unidades fOnicas, reconstruye

el significante oral y, recién

entonces, trabaja con el sentido;

en el otro, establece una relaciOn

sin intermediarios con Ia lengua
escrita y anticipa --formulando

hipôtesis el sentido de lo que va
a encontrar. Foucarnbert relaciona

la primera actividad con la formaciOn

de alfabetizados y la segunda,
con la formaciOn de lectores.

Toda pedagogia de la lectura debe
apoyarse segtin Foucarrtert--
sobre la relaciOn existente entre

el poder y la escrftura. "La nod&

de poder estA ligada a la naturaleza

de la comunicaciOn escrita en

su exigencia de distanciamiento y

de teorizaciOn". La toma

de conciencia de esa vinculaciOn

constituye el estatuto del lector,

previo al saber leer: El nifio va al

encuentro de la lengua escrita y,

entonces, aprende a leer ante

"...la evidencia de un aumento de

su poder sobre el mundo y sobre si
mismo poder conocerse, corn-
prenderse, situarse, poder sobre

su manera de aprender, poder de
participar de la vida, de las

decisiones y de los proyectos de

diferentes grupos, poder sobre el

medio arnbiente fisico y social,
poder cornprenderlo,

ransformándolo, actuando sobre
éI a traves de sus producciones..."

PARA CALZAR BOJAS

DE SIETE LEGUAS

COLECCION
"NUEVOS CAMINOS"

LOS NUEVOS CAMINOS
DE LA EXPRESION,
Antologla

PROMOCION DE LA LEC-
TURA: DESDE LA LIBRE-
RiA HACIA NUEVOS LEC-
TORES,
Adela Castronovo de SentIs

OFICIO DE PALABRERA,
Laura Devetach

LA CIUDAD SE ENSERA.
CIENCIAS NATURALES.
EL USO DEL ENTORNO
URBANO, Gabriela Spak

LITERATURA 1NFANTIL:
ENSAYOS CRITICOS,
Antologla

LA NUEVA LINGOISTICA
EN LA ENSENANZA ME-
DIA, Magdalena Viramonte
de Avalos

LOS ACTOS ESCOLARES
Y LOS CONTENIDOS DEL
APRENDIZAJE,
A. Villegas y A. CaillOn

TITERES EN LA ESCUE-
LA, Hugo Villena

TALLER DE ESCRITURA,
Alma Maritano

De proxima aparicidn:
EL NIRO Y LA LITERATURA,
Lidia Blatico
LEER Y ESCRIBIR,
Rosa Maria Rey

Colecci6n
"NUEVOS CAMINOS"

es etre apuesta Marts
de
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En
esta columna
no se puede
decir todo,
pero
se puede pedir

Por eso, tectura y Vida pide la
cdaboraciOn de quienes estan
interesados en aportar lo que
saben. Desde el area que ocupan,

desde la disciplina que conocen,
desde sus Opticas personales
Nos interesan todos los aportes
que tengan por finalidad el
mejoramiento
de la ensenanza y los habitos de
lectura en todos los estratos
sociales

En especial, en este momento,
esperamos colaboraciones acerca

de los siguientes tunas:

Factores sociales que influyen
en el procm de la lectura.

Enfoques afectivos del proceso
de la lectura.

La familia y su rol en la
adquisiciOn de la lengua escrita
por parte del nino.

Otras instituciones no escolares
que influyen er) ios procesos de

aprendizaje de la lectura.

Los adultos y los habitos de

lectura.

Envie su colaboratiOn a la redacciOn
de lectura y Vida,
Casilla de Correo 124, Sucursal 13,
C.P. 1413, Buenos Aires, Argentina,

y ante "el sentimiento de participar

de un conjunto de preocupaciones
que lo ubica no sdlo como
destinatario sino tantien como
interlocutor de lo que el autor

produce..."

"Para aprender a leer...es
indispensable ester integrado en

un grupo que ya utilize realmente la

escritura pare vivir y no pare

aprender a leer." Esta condiciOn
incide sobre la heterogeneidad, ya

que es extremadamente dicil que
un grupo homogOneo de no lectores

Ilegue a apreciar, realrnente, a la

lengua escrita como recurso.
Foucambert subraya, edemas, la

necesidad de poner en contacto a

los alumnos, desde el momento

mismo en que se inidan en el

aprendizaje de la lectoescritura,
con los escritos de uso social, con

una diversidad de textos
"verdaderos", textos que tengan
significaciOn dentro del contexto

social y cuftural en el que se

desarrolla la vide del nitio. Y,

fundamentalmente, considera
imprescindibie que el niño practique

numerosos actos de lecture, en

lugares donde se viva intensamente

las rezones de leer.

Las propuestas de trabajo de

Foucambert pare former lectores,

trascienden, en forma amplia, los

métodos de enseiianza y el Ambito

de la clase. Toda la escuela debe

organizarse en torno de "servicios

generales" que, a partir de un

constante intercantio con la

cornunidad, vayan generando
actividades de lecture dentro del

Antito escolar. Entre estos
servicios generates se ubica la

Biblioteca-Centro de Documentacion,

la oficina del periodicos, ia radio, los

proyectos compartidos por grupos

heterogOneos de escolares y

extraescolares en tomo de

producciones que tenpan un interés

real y convertido por la comunidad,

los laboratorios de lecture para

perfeccionar el aprendizaje, entre

los cuales estan aquellos que usan
los programas de computacion
Elmo 0, desarrol(ados por un

equ)o de la Asociacien Francesa
de Lecture, coordinado por
Foucantert, para la enseñanza
inicial y el perfeccionamiento de la

lecture.

La Bblioteca-Centro de
Documentacibn (BCD) es una pieza

fundamental que sustenta la polftica

de lecture, desde la perspective de
Foucantert. "Es una especie de
centro de animaciOn permanente
de producciones en tomb de la

escritura... Es

un lugar en el cual estAn reunidos,

inventariados y clasificados los

libros y documentos que antes
estaban dispersos en las clases;

un lugar natural de divulged&
y de exposiciOn de la escuela;

un lugar de encuentro, de placer

y de descubrimiento;
un centro de recursos y un lugar

de lecture;
un lugar de produccion y de

creaciOn;
un lugar que se aprende a hacer

funcionar y a administrar;
una antena hacia el mundo

exterior;
un lugar de formaciOn.

La existencia de las BCD permite

a los niiios encontrar los escritos

sociales y desarrollar las técnicas

pare utilizarlos."

A partir de esa organized& de la
escuela en torno de los "servicios
generates" se negocia to que va

a continuer siendo especificamente
de cada aula, de modo coyun.at
y no estructural. Y es aqui donde

Foucantert rescata la reftexiOn,

las preocupaciones y la experiencia

del conjunto de los movimientos de

la Escuela Nueva.

M.E.R.
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EMILIA

FERREIRO

INGRESA EN

EL HALL DE LA
FAMA EN

LECTURA

MEMORIAS DEL
PRIMER

CONGRESO DE
LAS AMERICAS
SOBRE

LECTOESCRITURA

152 CONGRESO

MUNDIAL DE

LECTURA DE LA
ASOCIACION

INTERNACIONAL
DE LECTURA

Esta es la primera vez en que la Asociación

Internacional de Lectura elige a una
investigadora latinoamericana para formar
parte del Hall de la Fama en Lecture.

Los mientros de esta Comisien han sido
distinguidos por la significacien y la

trascendencia internacional de sus trabajos
de investigación. Por ello, esta Comisión ha

estado integrada, desde el momento mismo
de su creacien, por los especialistas de

mayor renontre mundial en el campo de la
lectura y escrkura. En la actualidad paniepan

del Hall de la Fama, entre otros, Marie Clay

Adelina Arellano-Osuna, coordinadora del
Primer Congreso de las Americas sobre
Lectoescritura, celebrado en Maracaibo,
Venezuela, en octubre de 1992, nos ha

necho Ilegar las Memorias de este Congreso,

que contienen ademes de las conferencias
centrales de Yetta y Kenneth Goodman y

Luis Moll, numerosas ponencias de

investigadores y educadores de distintos

Como ya hemos venido informando en

ntimeros anteires de LECTURA Y VIDA,
aproximadamente, dos mil educadores de

todo el mundo habren de participar en el

152 Congreso Mundial de Lectura, a
realizarse entre el 19 y el 22 de julio de
1994, en Buenos Aires, Argentina, en las

instaiaciones del Hotel Sheraton, en tomo

del tema Contextos soclo-culturalea de
Is alfabetlzacidn.

A trues de conferenclas centrales,

seminarlos, skrposlos, sesiones de

comunicaciones libres y de informes ue

(Nueva Zelanda), Kenneth Goodman,

Donald Graves, Jeanne Chall, Walter

MacGinitie, Ralph Staiger, Dorothy Strickland

y Louise Roserrtlatt (todos ellos de USA),
Eve Malmquist (Suecia), Mogens Jansen

(Dinamarca), Takahiko Sakamoto (Japon).
Entre lo mieribros ya fallecidos, se encuentran

John Downing, Albert Harris, D.B. Elkonin,
Edgar Da;.

Emilia Ferreiro recibió esta distincien durante
la Convene& Anual de la IRA de 1993,
en San Antonio, Texas.

paises de America Lafina, asi como

experiencias Ilevadas a cabo en Venezuela
en el marco del lenguaje integral.

Informamos a los lectores que han solicttado
estos trabajos, que pueden pasar

consuttarlos en la Redaccien de LECTURA
Y VIDA, de tunes a viernes de 12 a 18 horas.

investigaciones, se abordare el siguiente
temario:

"Cemo coordinar las clases para el aprendi-
zaje de la lecto-escritura.

*Colaboracien de alumnos y profesores en el

auto-monitoreo del aprendizaje de la Iectura
y la escritura.

"Evaluacien de la lecto-escritura.

'La formacien y capacitación profesional y
su incidencia en la'allabetizaclen.

'Textos y discursos para el aprendizaje de la
lectura y escritura.

7 6 7
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*Las tradiciones de la comunidad y la

affabetizacien.

*Estado actual y nuevas perspectives de la

investigacien sobre lecto-escritura.

Juntamente con el Congreso se realizare

una exposicien de materiales educativos.

Aden*, se padre asistir a diferentes
eventos culturales de carecter opcional.

Para permitir una mayor participacien de los
educadores latinoamericanos se ha
establecido esta inscripciOn promocional:

Socios de IRA: u$s70

No socios de IRA: u$s90

Estos precios rigen enicamente para los
residentes en Rises de America Latina y
estaren vigentes hasta el 12 de mayo de

1964. A partir de esta fecha, los costos de

inscripción seren de U$S100 para socios
y U$S120 para no socios.

Las fichas de inscripción al Congreso
estaren disponibles desde el 15 de
octubre de 1993, en la Redacci6n de

LECTURA Y VIDA.

Recomendamos a nuestros lectores que se

inscriban antes del 30 de diciembre de
1993 porque las vacantes son limitadas. La

experiencia adquirida en la organized& de

los congresos latinoamericanos nos permite

aseverar que los cupos se cubren muy
rápidamente, por lo tanto, las personas que

no se anoten con la suficiente antelación, no

podren participar. Por favor, tengan en

cuenta esta recomendaciOn para evitarnos
dificultades: una vez cubiertas las vacantes

no se aceptaren más inscripciones.

E112 de julio de 1993 venclo el plazo pare

la presentee& de ponencias. El Comité del

Programa, presidido por Susan Mandel

Glazer, realize ya la primera seleccien y el
18 de setientre, en la sede de IRA de
Estados Unidos, hare la seleccien definitive.

Mabel Condemarin (Chile), Maria Eugenia

Dubois (Venezuela), Cesar Antal Fernandez
(Argentina), Francisco Gomes de Matos y

Magda Becker mres (Brasil), tuvieron a su

cargo la seleccion de las propuestas
presentadas en espatiol y portugues.

Han comprometido ya su participacien
Emilia Ferreiro, Yetta y Kenneth Goodman,
Courtney Cazden, Marie Clay, James Moffet,

Ana Maria Kaufman y otros destacados

especialistas de distintos paises.

Debido a ciertas confusiones que estamos
advirtiendo en nuestros lectores,
comunicamos que este Congreso NO este
siendo organizado por la Redacción de
LECTURA Y VIDA, sino que se trata de una

de las principales actividades de IRA (sede

central), cuyo Departamento de Congresos

y Conferencias, bajo la direccien de Marcia

Schreiber, Ileve a cabo, cada dos afios, en

distintos paises del mundo, con la
colaboracien de un Comité local, que en el

caso del 152 Congreso, este coordinado por

Ruth Pardo Eielgrano y Martha Frachia, de la

Asociacien Argentina de Lectura (Viamonte

1876, 42 - 01.1 (1056) Buenos Aires,

tel. 812-2259) y por Efrain Davis,

representante de otras asociaciones,

especialrnente de educed& bilingue
(San Martin 945, 12 D (1004) Buenos Aires,

tel. 312-0391).

La Redacción de LECTURA Y VIDA, en
tanto Represented& legal de IRA para

America Latina, solamente recibire las
inscripciones y se hare cargo da la publicaciOn

del material de promocien y programas y de

la coedición de una seleccien de las ponencias

del Congreso.
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Cuota de afiliación individual: U$S 19.

Cuota de afiliación institucional: U$S 41.

afiliación anual a la Asociación Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en &dares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociación Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lavalle 2116 - 82B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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Del mismo modo en que nos ha venido sucediendo a lc largo

de los catorce ems de LECTURA Y VIDA al preparar el

niimero de diciembre, tarnpoco hemos podido, este vez, de-

jar de hacer un balance de los logros y de las frustraciones de doce

meses de trabajo.

1993 no fuequiza un alio de realizaciones importantes dentro de

nuestro proyectoeditorial: ningunaacciOn de trascendencia regional,

encuadrada dentrode los planes de trabajo de la revista, sirvieron de

complemento a lapublicaciOn. Sinembargo, debemos contabilizar un

logro importante: hemos podido sobrevivir, hemos conseguido cum-

Or con nuestros lectores publicando y distribuyendo la revista en

medio de circunstancias muyadversas, entre las que se encuentran

los altos costos de impresiOn y, fundamentalmente, el elevadisimo

aumento de las tarifas del correo argentino, que nos oblige) durante

los tiltimos meses a recur& a nuestra sede central en los Estados

Unidos para enviar, desde alli, la revista a los suscriptores radicados

fuera de la Argentina y de sus paises limitrofes.

Más alld del acontecer en si de LECTURA Y VIDA, podemos

afirmar que 1993 brinda testimonios de tin hecho altamente positivo:

a través de una ojeada retrospectiva sobre las reuniones realizadas

en el contexto latinoamericano, de cuyos aportes hemos tornado

conocimiento en este Redacción (Primer Congreso Nacional de

Lectura, deColombia, Primer
Encuer4tro de la Red Latinoameri-

card de Alfabetización, Primer Encuentro de Investigadores y

Docentes que aplican la filosofia del Lenguaje Integral, 92 Con-

greso de Lectura de Brasil, 22 Coloquio Internacional del Libro

Infantil), es posible constatar que la problemática de la lectura y la

escritura se está instalando cada vez con más fuerza como tema

central de debate en los campos de convergencia de distintas

disciplinas, desde diferentes Opticas y, también, en los diversos

estamentos de planIficación y ejecucidin de laspoliticas educativas a

nivel nacional y regional. Valoramos este hecho como un avance

importante pare consolidar el objetivo de una mejor alfabetización

para nuestros pueblos y, por lo tanto, nos comprometemos, desde

nuestra Asociación, dade continuidad a través del 152 Congreso

Mundial de Lectura, que se celebrarki en Buenos Aires, desde el 19

al 22 de julio de 1994. LA DIRECC1ON



ACTIVIDAD EDUCATIVA
FORMACION DEL DOCENTE
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e ha vuelto ya un lugar comtin, en medios especializados y no especiaiizados,
hablar sobre la necesidad de la formaciOn y actualizaciOn del docente en el area
de la lectura y la escritura.

El auge de los nuevos enfoques te6ricos sobre estos procesos, y los resultados
de la investigacion en ese campo, han creado nuevas expectativas respecto a
la enserkanza de la lectura y la escritura y, por lo tanto, respecto a la formaci6n
del personal que ha de llevarla a cabo. Es nuestra intencion, sin embargo,
plantear el tema de la formaci6n desde una perspectiva general, considerando
en primer término la relacion entre la actividad educativa y la formacion del
docente. Tomaremos en cuenta, asimismo, la actitud que se desea adopte
el maestro frente a esa actividad y haremos hincaplit en el aspecto propiamente
oducativo o formativo de la misma. Por %lift% comentaremos algunos puntos
que pensamos son de interim, sobre la formaciOn del docente en el area
especifica de la lectura y la escritura.

Nuestra concepcion de la actividad educativa se inscribe dentro del nuevo
paradigma clentifico, segOn el cual la realidad fundamental del universo es
la integraciOn y la interconexiOn. La vision del mundo como una totalidad, en la
que el conjunto determina el comportamiento de las partes, implica también
dna nueva manera de conce bir la relacion del hombre con el hombre y de &de
con el ambiente que lo roden. La vida, en general, no puede ser entendkia sino
a tray& de la existencia de una red inflnita de relaclones recfprocas con
el entomo.
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De ahf qua, en un todo de acuerdo con Louise
Rosenblatt (1988) consideremos is activldad edu-
cative, dentro del sistema de educacion formal,
como aquella en la cual alumnos y maestros esten
en continua transaccien, no solo unos con otros,
sino tambien con todos los elementos ambienta-
les, culturales e institucionales propios de la situa-
don escolar. El concepto de transaccien hace
referencia a un tipo de relacion en la cuai "cada
elemento o parte es visto como los aspectos o
fases de una situacion total" (Rosenblatt, 1935), y
en la que se da, por lo tanto, un condicionamiento
recfproco entre las partes. El aprendizaje del
alumno, la intervencien del maestro y de los com-
pafieros, el contenido especffico a aprender, los
materiales clidacticos, el ambiente ffsico y social,
Ia afectividad en las relaciones, son todos elernen-
tos condiclonantes de la actividad educative y al
mismo tiempo condicionados por

La activklad educative es, pot otro lado, una
actividad social y su razOn de ser es la de former
a nifios yjevenes en el sabercientifico, humanfstico,
estético, moral, a fin de que el desarrollo de todas
sus capacklades en esos campos les permita
participar plenamente en la vide de su sociedad.

En la activided educative, por lo tanto, existe
la intencien de parte del docente, de que el alumno
se aprople de determinados contenidos culturales
establectdos por el sistema escolar, pero también
la de guiarlo en el desarrollo de todo su potencial
cognoscitivo, afectivo, (Rico, estitico... Sin embar-
go, esa intends:5n no basta por sf misma para que
la actividad educative logre su proposito. Es preci-
s° que is terse orientadora del maestro encuentre
eco en la sensIbIlidad del alumno pare aprender
y pare avanzar en su desarrollo. Frank Smith
(1981) habla de sensibIlldad para referirse a la
ausencia de expectativas respecto a que el apren-
dizaje podrfa no tenor lugar ysefiala que se nace
con ella. Aprender es algo que el nifio da por
sentado; hablar, caminar, conocer el mundo de
personas y objetos que k1 rodean son aprendizajes
naturales para 61, y aunque demanden esfuerzo
no cejara en su empefio, seguro de dominarlos.
Entre las necesidades mas profundas del ser
human° parece ester la de querer,seguir, avanzar,
desarrollarse. Como dice Abraham Maslow, "si se
fuerza al nifio a permanecer en el nivel más
elemental, se cense e impacienta con aquello
mismo que antes le producfa placer. Sao en el
caso de que el siguiente estadio le proporcione
frustracien, fracas°, desaprobacion o ridiculo, se
inmovilizare o volveni atres" (Maslow, 1985).

Asi entendida is activklad educative no puede
descansar ni en el alumno ni en el maestro, sino en
la Mackin entre amboe. Educador y educando son

parte del proceso global de la transaccion y, por lo
tanto, ambos determinan su desarrollo y son a la
vez determinados por el.

La actividad del alumno en el proceso educe-
tivo no es independiente de la actividad del maes-
tro. El alumno construye su aprendizaie, pero esa
construccien se realize de cierta manera depen-
diendo del ambiente qua el maestro sepa crew y,
por sobre todas las cosas, de la respuesta que
tenga ante las necesidades e intereses del nifio.

Algunos autores (Wood, Bruner y Ross, 1976)
hablan de andamlaje para ref erirse a la manera
en que el maestro colabora en el proceso de
construcci6n del nifio. Al igual que los andamios
son provislonales y adoptan diferentes formas
para ayudar a construir una obra, as( también las
intervenciones del maestro pueden estructurarse
de distinto modo, segLin lo requiera el proceso que
el nifio este Ilevando a cabo, y cesar en el momen-
to oportuno. A su vez, las reacciones del alumno
indican al maestro cuando su apoyo debe ser
transformed°, o cuando debe retirarse pare dejar
al nifio en liberted de consolidar y prof undlzar lo
que ha adquirido.

Es as( como, a twits de la transaccien entre
alumnos y maestros, se va construyendo y desa-
rroltando el proceso de ensefianza-aprendizaje,
pero es necesario sefialar que el estilo de esa
transaccien y las acciones que de elle se generen,
estaren marcadas, en gran medida, pot la postura
o actitud que adopte el maestro en relacion con el
nifio.

Para referimos a esa actitud tomaremos en
prestamo el termino eforente, aunque en un sen-
tklo aigo distinto al que utilize Louise Rosenblatt
(1982) pare definir una de las postures asumidas
por el lector en el proceso de lecture. Hablaremos
as( de una actitud eferente, considerando el termi-
no en su significado literal "llevar del centro a la
pentode", y de su contraria, una actitud aferente,
en el sentido de "llevar do la periferia al centro".
La actitud eferente del maestro toma en cuenta y
aprecia el mundo qua el nifio Ileva en su interior, su
experiencia, su carga af active, sus capacidades, y
opera con lo que ya existe para desarrollarlo y
lievarlo a la luz. La actitud aferente, por el contra-
rio, ignore lo que el nifio Wye consigo, lo que ha
logrado haste el momento en el amblente en que
le ha tocado vMr, y opera desde el exterior pare
Hour supuestos vacios.

Dicho de otra manera, cuando el docente
adopta una actitud eferente respecto a la activi-
dad educative, todas sus acetones se realizan a
par* del alurnno como centro, tomando en cuenta
lo que el nth° es como soar total, respetando su
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aprendizaje y cooperando pare lograr
el desarrollo de todas sus potenciali-
dades: intelectuales, espirituales, &i-
ces, estéticas.

Cuando la actitud del maestro es
aterente sus acciones se dirigen en
sentkio opuesto, van hada el nitio
pero no parten de 61, de su centro; se
imponen desde el exterior sin consi-
derar la totalidad del ser del alumno,
lo que este Ileva consigo ni la forma en
que construye su aprendizaje.

Estas actitudes pueden ser o no
conscientes, y es posible que no se
den en forma totalmente pura, exclu-
sive, pero es importante saber en cuel
de ellas queremos que se fundamen-
te la actividad educative cuando pen-
samos en la formact6n del docente.
Sin duda, es la actitud eferente, de
las dos, la que con mayor probabili-
dad ha de dar por resulted° una acti-
vidad de verdad educative, es decir, formadora
del Nilo como ser total e individual. La preocupa-
ciOn del sistema educacional, en general, por el
conocimiento y la ensefianza, le ha hecho olvidar
que la tarea fundamental de la escuela, y por
consiguiente del maestro, es la de educar, lo cual
trasciende los Ifmttes de la ensenanza. No es lo
mismo ensehar el conocimiento cientffico que
educar en el conocimiento; no es to mismo ense-
fiar la tecnica de un ade que educar en ei arte; no
es mismo ensenar a leer y a escribir que educar
en la lecture y la escritura.

Ensefiar a leer y a escribir es palm muchos, en
el mejor de los casos, guiar al nino en l conoci-
miento, interpretacion y produccion de sfmbolos
escritos. Educar en la lecture y la escritura es crear
espacirn pare que el nino cuttive esas capacida-
des y las yea florecer; es guiar al alumno por el
camino del saber y de la fantasia, de la ciencia y
la aventura, del descubrimiento y Ia magia.

Ensehar un conocimiento es tarea relative-
mente fécil para quien to domino, pero educar en
el conocimiento es sOlo tarea de los grandes
maestros, de los grandes formadores, capaces de
despertar la sed de conocer y de orientar al alumno
en la lxisqueda de los medios que le daren acceso
al conocimiento.

1,C6mo hacer entonces para que la formaciOn
del docente responda a las exigencies de una
actividad realmente educative? La pregunta no
es sencilla y no estamos seguros de responderta,
pera comencemos por whaler qué se entlende
por formaci6n.

Para Gilles Ferry (1991), la "formack5n es un
proceso de desarrollo individual tendiente a adqui-
rir o perf °owner capacidades. Capacidades de
sentir, de actuar, de imaginar, de-comprender, de
aprender...". Nosotros agregarfamos de apreciar,
de valorar. Desde este punto de vista, la formack5n
implica mucho mas que la adquisiclOn del conoci-
miento cientffico y tOcnico necesario pare desem-
pefiar un rol profesional, que es el cometido actual
de ta formack5n, implica también el desarrollo de la
persona, del ser social, individual en todas sus
potencialidades.

La formaciOn del docente, edemas, es la de
alguien que tendre a su vez la tarea de former a
otros, y en este caso el ser del docente como
persona es tan fundamental como su saber como
profesional. (Esta es una convicciOn que nos ha
Ilevado a referimos a esas dos facetas en otras
oportunidades.Dubois, 1990 a, 1990b). Conside-
rar una formacion en ambos aspectos es lo que
puede asegurar, con mayor probabilidad, que la
actitud del maestro sea del tipo deseado y se dirija,
por lo tanto, a lograr el desarrollo de una actividad
verdaderamente educative. En otras palabras, Ia
formed% del docente debe contemplar, por un
lado, su desarrollo cientffico y profesional --la
formacion en el saber y en c6mo aplicarlo-- y por
otro, su desarrollo como persona --la formacion en
el sir.

Former o educar al docente en el saber signi-
floe orientarlo en la construcclOn del conocimiento
que 61 necesita para desempenar con excelencia
su labor, p.e., el conocimiento que lo Ileve a
comprender cOmo es el nino, c6mo piensa, vim°

6
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siente, corm aprende; el que le permita ayudar al
alumno a entender su entomo ffslco, histerico,
social; el que lo conduzca a oriented° eh el desa-
rrollo de todas sus capacidades; el conocimiento
que le permita a el, como profesional, tomar deci-
siones respecto a c6mo ensefiar lo que quiere
enseriar.

Former al docente en el ser quiere decir
guiarlo en el descubrimiento de sus potencialida-
des como persona creative, como observador,
como ser reflexivo y crftico capaz de valorar y
decid,r, como habil usuario del lenguaje oral y
escrito, como persona dotada de sensibilidad ante
la naturaleza y el arte, como orientador de un
grupo social organized° sobre la base de valores
eticos.

Lamentablernente, la manera en que se Ileva
a cabo la formaciOn cientifica y profesional en
universidades e institutos no propicia la creacion
de un ambiente en el que esas potencialidades
puedan alcanzar su desarrollo. En esos centros
todo el enfasis este en la ensefianza, mejor dicho
en la transmisiOn del conocimiento, antes que en
la formacien.

Los cambios en los planes de estudio se
traducen, generalmente, sOlo en el cambio o au-
merit%) de materias. A las ya tradicionales se
agregan nuevas disciplines: psicolingiifstica,
sociolingufstica, soclopedagogfa, informática,
como si la suma de conocimientos diera lugar,
automaticamente, a una mejordocencia. En virtud
edemas de una mal entendida libertad de catedra,
las materias se convierten en compartimientos
estancos, siendo diffcil pare el estudiante Heger a
comprender los vfnculos existentes entre ellas. En
opinion de Karl Popper (Sorman, 1992), "la univer-
skied ha fragmentado, tontamente, el conocimien-
to en disciplines ospecializadas; cada una de sites,
sin necesidad, queda encerrada en su ritual y su
vocabulario" y el aboga por un rechazo a la
fragmentacion del conocimlento y por una af irma-
don del pensamiento global. Pot otro lado, los
cursos universitarios siguen, con pocas excepcio-
nes, desarrollandose de la misma manera, con un
profesor trasmitiendo el conocimiento a un grupo
de alumnos que lo almacenan y memorizen. El
aprendlzaje en la universidad es muchas veces
repetitivo y carente de significaciOn para los estu-
diantes. Estos no suelen encontrar en nuestras
escuelas e institutos de educacion el espacio
necesario pare la exploracien, el descubrimiento,
la reflexiOn, la invenciOn. Tampoco para manifes-
tar sus inquietudes, sus intereses, sus dudes y
para sentirse escuchados, comprendidos y acep-
tados.

8 Cuando se trate de educav al esoOlar eepera-

mos que el docente respete la construcciOn del
conocimiento del nino, atienda a sus intereses, lo
rodee de una atmOsf era en la que se sienta
partfcipe de las decisiones, que asuma, en fin, la
Lxtitud eferente que hemos descripto respecto a
la actividad educative, pero nuestra propia actitud
es precisamente Ia opuesta cuando se trata de
educar al maestro.

taut: oportunidades tiene el futuro docente
de comprobar, en su experiencia como estudian-
te, la importancia del dialogo at ierto con sus
profesores, de la libertad y discipline en el °studio,
de la aceptaci6n y debate de nuevas ideas, de la
reflexiOn sobre la relacion entre practice y teorfa,
de la blIsqueda conjunta de soluciones? Mas
importante aün, talguna vez, durante su carrera,
ha sido alentado a conocerse a sf mismo, a descu-
brir cuales son sus potencialidades, a tener con-
fianza en sus impulsos hacia la propla realizaciOn
con) ser human° total y tinico? Si ha experimen-
tado todo esto como estudiante es más probable
que trate de aplicarlo cuando le llegue el momento
de trabajar con un grupo de alumnos. De lo contra-
rio, tendera a repetir el mismo modelo de docencia
en qua 61 fue educado. Si somos tradicionalistas
respecto a su formaciOn no podemos pretender
que 61 sea constructivista a la hora de educar.

Lo mismo sucede respecto a la formaciOn
especffica del maestro en el area de la lectura y la
escritura. Si el docente ha de hacer algo mas que
ensenar, si ha de educar en la lecture y la escritu-
ra, 61 mismo debe haber sido educed° en tal sen-
tido, en los dos aspectos ya considerados, en el
saber dent ff ico y profesional y en el ser como per-
sona, que en este caso traducirfamos en el ser co-
mo lector y como usuario habitual de la escritura.

Educar al f uturo docente en el aaber en lo que
a esa area se ref iere, significa guiatio en el cono-
cimiento, estudio y reflexion de dos procesos
fundamentales: el que tiene que ver con el lengua-
je, en todas sus manifestaciones, y el que tiene
que ver con el aprendizaje.

Los procesos de lectura y de escritura son
procesos de lenguaje: para entenderlos es me-
nester comprender la forma en que este se dose-
rrolla. El nitric) esta inmerso desde quo nace en un
proceso de comunicaci6n a trawls del lenguaje, al
principio escuchando !o que se habla a su alrede-
dor, muy poco despues tratando de generar len-
guaje. Nadie le enseria a escuchar ni a hablar, pero
en la Integracion con los "otros significativos" que
lo rodean 61 es capaz de construir su lenguaje.

Cuando el docente sabe con absolute cla ;dad
cOmo el niho realize esa construccion, en situacio-
nes plenas de significado, cuando entiende qua et
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lenguaje es eminentemente social y
funcional, puede entonces compren-
der que los otros dos procesos, el de
leer y el de escribir son tan activos y
constructivos como el hablar y el es-
cuchar.

El maestro debe formarse en el
conocimiento de los procesos de lec-
ture y de escritura, asf como de las
diversas concepciones teoricas que
intentan explicarlos, pero tomando
siempre en cuenta que son sOlo dos
manifestaciones del proceso total de
lenguaje, y tan importantes como las
otras dos, la escucha y el habla.

El papal que cumple la lengua
oral en el aprendizaje es destacado
por Halliday (1990) en una de sus
obras. Comienza por decir que la
mayor parte de las cosas que apren-
demos, las aprendemos a traves del lenguaje, a
veces del lenguaje oral, otras del escrito. Sin
embargo, aunque el lenguaje desempefia un pa-
pel central en el sistema. educacional, tradicional-
mente s6to se le ha dado credito a la lecture y la
escrituracomo medios de aprendizaje. El lenguaje
oral, en cambio, "ha merecido poco o ningün
reconocimiento en el pensamiento educacional y
nunca se lo ha consi lerado como un vehfculo para
aprendee'. Segtin ,alliday, los puntos de vizta
sobre el mundo implicados en el habla y la escri-
tura son distintos, y ubicandose en la perspective
del alumno, sostiene (y esta es la idea que nos
parece mas interesante) qua "leer/escribir y escu-
char/hablar son diferentes formes de aprender
pomp() son diferentes formes de conocer. El
lenguaje escrito presenta un punto de vista
sinOptico, define su universo como producto mas
bien que como proceso", "como un algo que
existe". El lenguaje oral, en cambio, "presenta un
punto de vista dinámlco, define su universo prin-
cipatmente como proceso". "En el lenguaje habla-
do los fen6menos no existen, suceden".

El enfoque de Halliday plantea, sin duda, un
nuevo problema sobre el cual reflexionar y abre
nuevas perspectives a la investigaci6n quo po-
drfan ser consideradas en la formacion de los
futuros docentes.

Un conocimiento cabal sobre el desarrollo del
lenguaje en todas sus manifestaciones, es el que
ha de Ilevar al maestro a comprender la necesidad
de que el hablar y el escuchar tengan en el salon
de class igual espacio que el leer y el escribir.

El otro proceso en cuyo conocimlento es pre-
cis° que el maestro se forme es el del aprendizaje

vir!"

en general, y en particular el de la lecture y la
escritura.

No parece haber dudes, en el estado actual
del conocimiento, respecto a que el aprendizaje es
un proceso de construed& en el que el nifio juega
un papel eminentemente activo. La comprensiOn
profunda de ese procesotiene que Ilevar al docen-
te, necesariamente, a la adopcion de nuevas
estrategias pare orientar el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, y es 61 mismo quien debe cons-
truirlas f probarlas en la practice:

La formed& en la teorfa es la que da al
maestro la posibilidad de cuestionar, controlar y
re-gular su intervenciOn pedag6gica. Cuando el
docente conoce cOmo aprende el alumno, cuando
sabe cuales son las condiciones necesarias para
que el aprendizaje se produzca, entonces sabe
lambién cOmoactuar para que su intervencidn sea
propicia al proceso de construed& y elaboracion
Ilevado a cabo por el nifio.

El papel del maestro como mediador entre el
Aeto de conocimiento y el alumno es fundamen-
tal en el aprendizaje escolar. El docente gufa y
orienta la actividad del nifio, de manera que la
construed& que éste realize se acerque, cada
vez Inas, al conocimiento aceptado y compartido
por el grupo social. Sucede en la lecture cuando el
maestro gufa al lector, a tray& de las sucesivas
confrontaciones con el texto y con interpretacio-
nes diferentes a la suya, a construir un significado
que se aproxime al intentado por el autor; ocurre
también en la escritura cuando el docente coopera
con el nifio en el descubrimiento y utilizacion de las
convenciones.

6
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Insistimos, una selida formacion en el conoci-
miento de los enfcques teoricos sobre el proceso
de aprendizaje dard al futuro docente la seguridad
y libertad necesarias para decidir sobre su actua-
don pedagogica, de manera muy especial en lo
que se ref iere a la lectura y Ia escritura.

Resta por comentar un üttimo punto ref erido a
la formaciOn del maestro como lector y escritor.
Dado que este tema ya ha ski() expuesto en otro
trabajo (Dubois,1 990a) nos vamos a limitar a unas
pocas reflexiones.

Tenemos la firme creencia de que este es uno
de los elementos claw) en la educaciOn del docen-
te. No basta conocur en gut§ consisten los proce-
sos de lectura y esctitura; es necesario experi-
mentarlos, vivirlos para descubrir sus secretos
y poder asf ayudar a que otros los descubran. Se
puede conocer mucho sobre esos procesos y, sin
embargo, no saber lo suficiente sobre aquello que
hace a la verdadera lecture y a la verdadera
escritura, y que va mas alla de la teorfa: la vivencia,
la creacion, el sehtimiento. Unicamente quien se
interne en el camino puede servir a otros de gide.

La posibilidad de alcanzar un atto grado de
excelencia coma usuario de la lengua escrita, no
solo es importante para el docente desde el punto
de vista profesional, es también la via pare el
entiquecimiento intelectual y espiritual del maes-
tro como persona.

El disfrute que proporciona la lecture y, aun-
que quizás en menor medida, también la escritura,
es algo que no se puede ensehar. Sin embargo, el
maestro qua de verdad to siente lo va a comunicar
a sus alumna& aun sin proponérselo, con una
palabra, con un gesto, con un silenclo. Por eso, el
desarrollo del potencial del docente en el dmbito
de la lecture y la escritura es un hecho crucial para
la actividad educativa que no puede seguir siendo
ignored° en los planes de formaclen. .

Es necesarlo, por lo tanto, crear las condicio-
nes para que el docente logre la formaclen a la que
es merecedor, en lo profesional y en lo personal.

Sea el compromiso de todas las instituciones
que participamos en la educacion hacer de esa
fonnaclen una realklad.

10
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EL LENGUAJE INTEGRAL
VS. LOS MODELOS DE
ENSERANZA DIRECTA

Debate entre
Jeanne S. Chall
y Kenneth Goodman

Uno de los acontecimientos más sobresalientes de la Convención Anual
de la Asociación Internacional de Lecture de 1992 fue el Forum de
debate sobre "El lenguaje integral y los modelos de enserianza directa:
implicaciones para la ensefianza de la lectura en la escuela".
Una verdadera multitud se acercó para escuchar las disertaclones de los
renombrados especlalistas Jeanne S. Chall y Kenneth Goodman sobre
este tema tan polemico, que ha suscitado el debate por años.

Chall y Goodman generosamente aceptaron preparar una versiOn
condensada de sus presentaciones para Reading Today, y LECTURA
Y VIDA decidk5 traduclrlas. Pensamos que este debate es Infonnttivo,
enriquecedor y, por momentos, provocativo.
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LA INVESTIGACItIN RESPALDA
LOS MODELOS DE ENSERANZA DMECTA

JEANNE S. CFIALL

Profesora emérita de educaclon de la Universidad de Harvard en Cambridge,
Massachusetts, Estados Unidos.

La ensefianza directa y el lenguaje integral son
temas centrales de la ensefianza y el aprendizaje
de la lecture. Son una gran preocupacion para
maestros y padres que desean lo mejor para sus
hijos y que saben qua saber leer, que siempre ha
sklo esencial para la educaci45n y la vide, es de
particular importancia en una sociedad basada en
la informacion y la tecnologfa. Tanto es asf que
uno de los objetivos nacionales de los Estados
Unidos es que todos los ciudadanos togren un alto
nivel de lecture.

Hablare principalmente de los modeios de
enseflanza directa.

No es Moil definirlos. Como ocurre con el
lenguaje integral, los especialistas de lecture defi-
nen y ponen en practice la ensefianza directa de
diferentes maneras. Serie diffcil encontrar un aula
donde se la aplica en forma pure ya que es mas
efective cuando se la complementa con procedi-
mientos de ensefianza y aprendizaje mas amplios.

También es difIcil definir la ensefianza directa
debido a los numerosos cambios de rumbo del
desarrollo y nivel de lecture de los alumnos. A
medidaque los nifios avanzan y su nivel de lecture
mejora, varfa la cantidad, naturaleza y tipo de
ensefianza directa.

A pesar de la dificultad pare definir los mode-
los de ensefianza directa y de lenguaje integral,
propongo mercer algunas diferencias y semejan-
zas entre ellos: en qua aspectos considero que
son diferentes y en cuales son semejantes.

Semejanzas y diferencias
en la teoria y en la práctica

Permitanme comenzar con las semejanzas. Tan-
to la ensefianza directa como el lenguaje integral
tienen por finalidad mejorar el nivel de lecture de
los alumnos. Ambos enfoques buscan promover
el amor por la lecture en los nifios y conseguir que
lean buena literature spade de textos expositivos.

Ambos combinan la lecture con la escritura, y pare
ambos la premise es que todos los alumnos desa-
rrollen su potencial. Con ambos enfoques se redu-
ce el namero de fracasos y de alumnos atrasados.
Ambos intentan liberar a los maestros del uso in-
discriminado e irracional de métodos y materiales.

Ahora vamos a las diferencias. Algunas tienen
que ver con la teorfa, otras con ta practice.

Respecto de la teorfa, la ensefianza directa y
el lenguaje integral difieren en varios puntos. Los
defensores del lenguaje integral, por lo general,
sostienen que el aprendizaje de la lecture es un
proceso natural, cuyo desarrollo es similar al del
lenguaje. Por lo tanto, como en el caso del lengua-
je, tos defensores del lenguaje integral af irman que
no es necesario ensefier. a leer directamente.

Los modelos de ensefianza directa, por el
contrario, consideran que es necesario ensefiar a
leer y hacerlo sistematicamente. Tanto es asf que
uno de los argumentos mas habituates a favor de
la necesidad de ensefiar a leer es que todos los
habitantes del planeta hablan una lengua mientras
que, segOn Unesco, cerca de 1000 millones de
personas son analfabetas, principalmente porque
no asisten a escuelas donde se ensefia y se
aprende a leer.

Otra diferencia teOrica consiste en creerque la
lecture es, esencialmente, el mismo proceso en
todos los niveles de desarrollo o, por el contrario,
que sufre cambios a lo largo de su desenvolvi-
miento. Los modelos de lenguaje integral se incli-
nan por la idea de que el proceso de leer es el
mismo en distintos niveles de desarrollo. Conside-
ran que la lecture es siempre un proceso ling Ofstico-
cognitivo, desde La elf abetizaciOn emergente has-
ta la lecture en un nivel avanzado.

Por otra parte, como sefialo en mi libro Stages
of Reading Development (1983), los modelos de
ensefianza directa suelen hablar de la lecture en
términos mas evolutivos. Los alumnos comlenzan
leyendo textos sencillos donde la terse principal es
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identificar y interpreter palabras, para luego Heger
a trabajar con textos mas dif fciles y abstractos,
donde la consigna es el significado de las pale-
bras, la comprensiOn y el juicio critic°.

Distintas postures sobre
el fonetismo*

Tal vez Ia diferencia que más a menudo suscita la
polémica sea la ref elide al fonetismo. Es la cues-
tic% que mas frecuentemente aparece en la pren-
sa, que ha polarizado las opiniones.

Generalmente, los modelos de ensefianza
directa propician la ensehanza y el aprendizaje
sistematico de la relaci6n entre los sfmbolos y los
sonklos. A este estudio se le adjudican muchos
nombres: matodo f6nico, decodificaci6n, conoci-
mientofonologico, relaciones sonido-simbolo, etc.

El lenguaje integral no toma en cuenta Ia
fonatica. A finales de los anos '70 y principios de
los '80, la mayorla de los defensores del lenguaje
integral argumentaban que la decodificación no
era necesaria, que los lectores principiantes po-
dfan descubrir las relaciones entre las letras y los

sonidos por sf solos. Mas recientemente, parece
haber surgido una creciente aceptación del
fonetismo.

Sin embargo, entre los defensores del lengua-
je integral sigue habiendo preferencla por la
decodificaciOn incidental, no sistematica, determi-
nada por las neceskiades indivkluales de los alum-
nos. Como ya he sefialado y como afirmo en un
artfculo (Chall, 1989), el lenguaje integral no pare-
ce aceptar aün la necesidad de ensefier las rela-
clones sonido-sfmbolo sistematicamente.

Se podrfa decir que la postura del lenguaje
integral sobre el fonetismo se basa en lo que
quizás sea su mayor diferencla te6rica con los
modelos de enserianza directa. Como ya senate,
para el lenguaje integral la lecture es principalmen-
te un proceso lingOlstico-cognitivo y los aspectos
fonolegicos se aprenden mejor trabajando con el
lenguaje y el conocimiento. Este es la idea que
Kenneth Goodman (1986) plasma en su libro
What's whole In whole language?

ContrariAmente, pare la mayorla de los que
estan a favor de los modelos de ensefianza directa
la lecture es mas que lenguaje y cognickin. La
lecture también se base, sostienen, tanto en hacer
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conocer como en facilitar el conocimiento de los
nifios sobre Ia lengua escrita y su relaciOn con la
lengua oral (Chall, 1967/1983). Es cierto que si la
lecture se basara principalmente en el lenguaje y
la cognicion no existirfan los problemas de lecture,
que se definen como dificuttades para leer a pesar
del desarrollo normal del lenguaje y Ia cognicion.

En la practice, entonces, los modelos de ense-
fianza directa se inclinan por Ia ensefianza siste-
matica de la relaci6n fonema-grafema a diferencia
de la ensefianza incidental o "a demanda" que
propone el lenguaje integral.

Parecerfa ser que el equilibrio y la modem-
ciSn son tan importantes para la ensefianza de
la lectura como lo son para la yids en general.

Quisiera sefialar una vez mas que los modelos
de ensefianza directa y los de lenguaje integral
comparten ciertas caracterfsticas: la lecture tanto
de textos literarios como informativos, la preocu-
paci6n por Ia motivaci6n, el placer por la lecture, la
lecture de buena literature y el desarrollo de habi-
tos de lecture pare toda la vida (Chall, 1967, 1983;
Adams, 1990). Ninguno de los dos enfoques
monopolize estos aspectos. Tampoco son descu-
brimientos rhodernos. Los griegos, los romanos y
los hebreos sabfan cuán importantes eran hace
miles de afios.

6
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Comparemos resultados

ICon cuel de los dos modelos se obtienen mejores
resultados? Las investigaciones han demostrado
que cuando los modelos de ensefianza directa se
comparan con modelos de ensefianza "natural"
como el lenguaje integral, los alumnos que traba-
jan con los modelos directos tienen mayores lo-
gros a la misma edad y grado escolar. La ventaja
es mayor en el caso de los alumnos "en riesgo",
quienes provienen de families de pocos ingresos y
tienen mas predisposición a sufrir problemas de
lecture y aprendizaje (Chall y otros, 1990; Chall y
Curtis, 1992).

La evidencia proviene de muchas fuentes: de
las tendencies en los puntajes de lecture del
National Assessment of Educational Progress
(NAEP), de conclusiones de las investigaciones
de los 011imos 80 afios sobre métodos de ensefian-
za de la lecture, de estudios fundamentales sobre
la adquisici6n temprana de la lecture, y de mis 40
afios de experiencia clfnica y docente (Chall, 1967,
1983, 1989).

Los informes de NAEP nos revelan que los
puntajes de lecture de los nifios de 9 afios eumen-
taron en los afios '70, luego disminuyeron en los

'hO, hecho qua qued6 documentado en The
reading report card, 1971-1988: Trends from
the nation's report card (Mullis y Jenkinsi 990).

Por qu6 avanzamos en los afios '70 y retrocedi-
mos en los '80? Los inforthes de NAEP nos indican
que durante la decade del 70 las escuelas pusie-
ron más enfasis en las habilidades basicas, una ca-
racterfstica de los modelos de ensefianza directa.

Por otra parte, los afios 80 estuvieron marca-
dos por una mayor aplicack5n del aprendizaje
orientado hacia el proceso, una caracterfstica del
lenguaje integral. Asf es que parecerfa que el
rendimiento de los nifios de 9 afios fue superior
cuando estLvieron expuestos a modelos de ense-
fianza directa; el rendimiento de los nifios decay()
cuando estuvieron expuestos a modelos de len-
guaje integral u orientados hacia el proceso.

Las conclusiones de recientes investigacio-
nes sobre los métodos de ensefianza de la lecture
nos rev elan que tales aspectos de la ensefianza
directa como la estructura, el desaf fo, el ref uerzo
y la ensefianza sistematica de las relaciones fo-
nema-grafema nos condujeron a mejores resutta-
dos de los que habfamos previsto (Chall, 1987)

Un meta-an6lisis más reciente de alrededor
de 2000 estudios (Wallberg, 1992) también nos
revela que los mejores instrumentos de prediccion
provienen de los modelos de ensefianza directa:
aprendizaje dirigido, confirmaci6n, refuerzo, ex-
pectativa de logros importantes, estructura yotros.

En nuestro reciente estudio de los nifios de
families de pocos ingresos (Chall y otros, 1990)
también comprobamos la efectividad en el rendi-
miento de los alumnos de factores asociados con
la ensefianza directa.

Respecto del fonetismo mi analisis de las in-
vestigaciones de 1910 a 1965 y de las posteriores,
de 1965 a 1989, nos revela que la ensefianza
sistematica de las relaciones sonido-sfmbolo, jun-
to con la lecture de libros, producfa mejores resul-
tados que cuando no se ensefiaba a decodificar o
se lo hacfa incidentalmente, en especial en el caso
de los nifios de famlias de pocos ingresos y
aqt,ellos con problemas de lecture (Chall, 1967,
1983, 1989 y Adams, 1990).

Otros análisis de la teorfa y la investigacion
sobre los pfimeros estadios del aprendizaje de la
lecture (Perfetti, 1985 y Stanovich, 1986) han
llegado basicamente a las mismas conc,usiones.

Más aün, un creciente nOmero de estudios ha
demostrado que el conocimiento fonologico es el
tnejor Instrumento de prediccl6n del &Ito tempra-
no en la lecture, mejor que las pruebas de lengua
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o de cociente intelectual (Chall, 1967, 1983, 1989
y Stanovich, 1986).

Los modelos de ensefianza directa han sido
empleados con axito en los programas de recupe-
raci6n. La mayorfa de los profesionales de la
lecture coinciden en que los programas de recupe-
radon exitosos generalmente estan dirlgidos a los
maestros y estan bien estructurados. Y esto tam-
bian es asf en el caso de Reading Recovery
(Recuperacian de la lecture) donde un estudio
reciente Ilevado a cabo en la Universidad del
Estado de Ohio (Lyons y White, 1990) demuestra
que los maestros de Reading Recovery que inclu-
yen mas estructura en sus sesiones y ensenan
mas directamente obtienen mejores resuttados.

Hace mucho tiempo que contamos con evi-
dencias que demuestran el valor de la enserianza
directa. A pesar de esto, sin embargo, pareciera
que nos movemos en cfrculos, atravesando ciclos
de rechazo por la enselianza directa y pasando
por perfodos de aceptaciOn. Creo que estamos

atravesando un &to negativo. Es mas, hasta las
palabras ensefianza e instrucciOn se han des-
acreditado. Algunos profesionales de la lecture
prefieren emplear, en cambio, palabras y frases
como "facilitar", "modeler", "construir el entomb
del aprendizaje" y "entrenar".

Conclusiones finales

Quisiera hacer un Ultimo comentario respecto de
la enseiianza directa y el lenguaje integral. Se
pueden cometer excesos en el uso de las cosas
buenas. Asf, si los alumnos reciben solamente
enseñanza directa, no creceran como debieran
porque no practicarán suficiente lecture y escritu-
ra. Y si se los expone al lenguaje integral sole-
mente, no podrán aprender las habilidades y
estrateglas que los ayudarán a mejorar la lecture.
Parecerfa ser que el equilibrio y la moderaciOn
son tan importantes para la enseilanza de la
lecture como lo son para la vide en general.
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Ilustracidn de Rosa Schilman
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PARA CUE ESTA SEA UNA ESCENA COTIDIAN

Presentamos a los más grandes
escritores para chicos reunidos en

una sensacional biblioteca.

Biblioteca Plan Lector. Para chicos

de 6 arms en adelante, los mejores

titulos de autores argentinos y
extranjeros. Ilustrados por los

dibujantes más talentosos.

Biblioteca Plan Lector. Un material

ideal para el trabajo en el aula ,
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Graciela Perez Aguilar
El constructor de sueilos
96 pags. $ 10

Una novela argentina de ciencia
ficci6n, escrita con imaginación y
suspenso, para chicos a partir de
12 años.

Maria Cristina Ramos
El drbol de la Iluvia
114 prigs. $ 9

El drbol de la Iluvia invita a los
lectores a partir de los 10 años a
descubrir la magia y el misterio de
las cosas simples.

como complemento peclágogico o

material recreativo.

Biblioteca Plan Lector. Para que
los chicos incluyan la lectura entre
sus planes. Definitivamente.

No hagan olas
(Segundo Nevem, duorado 12 aitunos)

Elsa Bwnemann
Iluorsooncs de 01Cd

Elsa Bornemann
No hagan ()las
116 pags. $ 11

Elsa Bornemann retoma el hilo de
sus relatos de La edad del pavo y
vuelve a demostrar por clue es
una de las escritoras mas leidas y
reconocidas por niños y j6venes.
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GURUES, PROFESORES Y LOS
POLiTICOS DEL METODO FONICO

KENNETH GOODMAN

Profesor de Educación de la Universidad de Arizona, en Tucson, Estados Unidos.

El lenguaje integral representa una vasta y profun-
da revolucidn en la educacidn. Esta revolucidn
incluye camblos fundamentales en nuestra visidn
de la lectura y de la escritura y de la atfabetizacion.
Reducirlo a un melodo de lectura es simplemente
menospreciar la naturaleza abarcadora de esta
revoluciOn.

En mi opinidn, el fonetismo constituye un
conjunto de relaciones entre dos sistemas
semi6ticos -- la fonologfa y la ortograffa-- en una
lengua escrita atfabéticamente. Los lectores y
escritores Ilegan a controlar estas relaciones a
medida que aprenden a descubrir el sentido de y
en la lengua escrita. No estoy "en contra" de la
decodificacidn. Gracias a mi investigaciOn sobre
los miscues sd mucho sobre ortograf fa, fonologfa
y fonética inglesas. El lenguaje integral no excluye
la fonética de la lectura. Es integral y, por lo tanto,
incluye la fondtica. Pero no voy a hablar de fond-
tica ahora porque no es el tema que estamos
debatiendo.

Tampoco dedicard este tiempo a argumentar
a favdr del lenguaje integral. He escrito mucho
sobre el tema. Hacia mediados de,1992 ya se
habfan vendido mds de 210.000 ejemplares de mi
libro What's whole in whole language? (1986).
Y la literatura sobre el lenguaje integral es muy
rica, con muchas opinlones representadas. Pero
los méritos del lenguaje integral tampoco es la
cuestidn a debatir.

Mds bien, centrard mi discusidn en por qua
Jeanne Chall y otros prefieren concebir la revolu-
don en la oducaciOn como un desacuerdo sabre si
se debe aplicar el mdtodo fOnico o el lenguaje
integral para ensefor a leer, particularmente en
los primeros estadios del aprendizaje.

Un producto de marca X
ul

a Reiteradamente ChlI presenta al lenguaje into-
18 gral como solo un nuevo nombre para el enfoque

"semantico", y sugiere que deberfa ser considera-
do un "producto" educativo marca X, un mdtodo
de ensenanza cuya comparack5n con el enfoque
fOnico resulta desfavorable. Ella afirma que su
meta-andlisis 1967 sobre estudios experimenta-
les de la ensenanza de la lectura todavfa puede
aplicarse para hacer una dicotomfa de la misma.
Las siguientes citas demuestran que ella sigue
igualando el lenguaje integral al enfoque
"semantico":

"Realicé un andlisis en 1967 y lo actualicd en
1983 ... y descubrf que la enseñanza sistemdtica
de las relaciones entre fonema y grafema (apren-
der el principio atfabdtico) junto con la lectura de
cuentos es superior a los Ilamados enfoques na-
turales (palabra integral, visiOn integral, lenguaje
integral)... que proponen solamente leer histo-
rias. ..." (Chall, 1991).

"La enserianza basada en el enfoque del len-
guaje integral, el actual enfoque 'semantico' para
las primeras etapas de la ensefianza de la lectura

suele asociarse con una visiOn natural, evolutiva
y abierta. Muchos hasta afirman que los progra-
mas de lectura 'abiertos, naturales', que no ense-
flan directamente, conducen a un mayor desarro-
ilo cognitivo y generan mas amor por la lectura y el
aprendizaje, a pesar de que hay pocas evidencias
que confirmen estas aseveraciones"(Chall, 1989).

Aunque ella misma no ha hecho ninguna
investigacidn sobre los programas basados en el
lenguaje integral, Chall afirma que los defensores
de este enfoque han ignorado la investigacion que
ella ha resumido y que sostiene que el fonetismo
es necesario, e insiste en qua no hay investigaci6n
que respakle al lenguaje integral: "No es que no
haya investigaciones sabre el lenguaje integral --
y no las hay-- sino que deliberadamente le dan la
espalda a las contundentes investigaciones exis-
tentes que respaklan el enfoque opuesto. ..."
(Chall, 1990).
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Ataques de la extrema derecha

La discusion que otros investigadores y yo mismo
sostenemos con Chall y con quienes apoyan su
posick5n no es sblo académica. Sus palabras y su
nombre son citados por aquellos que no pertene-
cen a la comm :dad investigadora --incluyendo a la
extrema derecha--, quienes se valen de la lectura
para atacar a la educackin pOblica. Citan a Chall
para fundamentar sus quejas de que el lenguaje
integral es una conspiraciOn para privar a los nifios
de la atfabetizacl6n, mientras se ignora delibera-
damente la ensefianza directa, aun cuando estd
demostrado que es la soluciOn a todos los proble-
mas educativos.

Aqui tengo la versiOn que apareck5 en un diario
canadiense: "Hay un enfoque que monopoliza la
ensefianza de la lectura en las aulas canadienses.
Se llama 'lenguaje integral' y no tiene sustento
alguno en las investigaciones sobre educaciOn.
...La idea del lenguaje integral surgi6 a fines de los
afios '60, como Atenea, no de una situaciOn de
aprendizaje real en el aula sino de las mentes de
varios profesores universitarios. ...No existe in-
vestigaciOn cientifica que respa-ide este celoso
monopolio. En los Ottimos 35 Mos, estudio tras
estudio ha sefialado qua la ensehanza
sistemdtica e intensiva de las rela-
clones entre fonema y grafema
produce mejores y mas hd- ,
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biles lectores. Un excéntrico escritor de econo-
mta, Rudolf Flesch, inick5 esta sucesien de °stu-
dios en 1955. En 1967, la profesora de Harvard,
Jeanne ChM ... llegO a las mismas conclusiones"
(Nikiforuk, 1991).

Samuel Blumenfeld (1989) cita a Chall y sus
ideas muy a menudo, casi siempre llevdndolas un
poco más lejos. La primera cita es de Chalk "A
menudo los maestros ensefian con el mdtodo
f6nico incorrectamente ya que ellos mismos no
tienen conocimientos fonolOgicos o no se los ca-
pacit6 para ensefiar con este método en sus aulas
(Chall, 1989). Yahoraveamos qué dice Blumenfeld:
"Ademds, a muchos de los maestros de primaria
se les enseh6 a leer con el mdtodo 'look and say'
y son semianatfabetos; no tienen ni la menor idea
sobre la ensefianza intensiva y sistematica de las
relaciones fonema-graferna".

En el mismo ntimero, Blumenfeld pone a Chall
casi a la aura de Dios, junto con William Bennet,
en el polo opuesto al diablo y a los gurties del
metodo "look and say"... "La prof esidon se polariz6
entre aquellos que apoyan a Chall y los seguidores
de los gurties del método 'look and say'... Entre
tanto, los fandticos del 'English-as-Chinese' de
Ken Goodman comenzaban a desarrollar su enfo-

que del lenguaje integral". Blumenfeld
luego agrega que el Departa-

mento de EducaciOn de los
Estados Unidos, encabe-
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zado por William Bennet, propiciaba el fonetismo
en las primeras etapas de ensefianza de la lecture,
y Chall era la autoridad en la cual Bennet se
apoyaba.

Al igual que Chall, los art fculos sobre lenguaje
integral que aparecfan en los diarlos cast inevita-
blemente terminaban presentando el tema como
"el debate sobre la lecture": hay dos maneras de
ensefiar a leer, que pueden ser evaluadas por
medio de pruebas objetivas de lecture. Los maes-
tros no pueden pensar por sf mismos porque los
gurues les han lavado el cerebro.

Analicemos estos comentarlos de un diario
canadiense:

"Al sefialar el bajo rendimiento de los alumnos de
Toronto en las pruebas de lecture provinciales, el
psicOlogo Dennis Raphael describe el lenguaje
integral como 'una locura'. 'El sistema educativo
ha tocado fondo', afirma Raphael".

SegOn el artfculo, con gran consternaciOn un
profesor de una prestigiosa universidad canadien-
se descubriO que los maestros de su clase solo
conocfan el lenguaje integral. Elbs se apoyaban
en las investigaciones del profesor Ken Goodman
de la Universidad de Arizona, el guru del movi-
miento dei lenguaje integral. "Desconocfan los
estudios de la profesora de educaciOn de la Uni-
versidad de Harvard, Jeanne Chall, cuyo libro
Learning to read: The great debate publicado en
1967 fue un best-seller".

Adviertan que en estos artfculos yo siempre
soy "un guru", mientras que Chall es siempre "la
profesora de la Universidad de larvard Jeanne
Chall". Un estudiante de la India me dijo qua no
debfa sentir que era un insulto. En la India los
gurOes son maestros honrados por todos. Sin
embargo, no creo que ésa sea la intenclOn de
estos ataques.

La extrema derecha a menudo usa a Chatl
como el punto de partida de sus conspiraciones
te6ricas. El lenguaje Integral es la causa real del
analfabetismo. Esten tratando de ocultar la ver-
dad, es decir, el matodo fOnico. Existe una cons-
piraciOn de proporciones universales en la forma-
dem del docente para que los maestros no tengan
acceso al evangelio de Jeanne Chall. Vemos las
siguientes declaraciones de Charlotte Iserbyte
(1990), que fueron lefdos en el Congressional
Record por el representante J. Brennan, el 23 de
octubre de 1989:

"tPor qua los grandes personajes de los medios
6 que se ocupan de la educaciOn lamas hablan de la

verdadera cause del a natfabet isrno: el lenguaje in-

20 tegral, enseñar a leer con el metodo 'look and say?

Se ha eregido un muro de silencio, potencial-
mente tan destructivo como el de Berlfn (si no
sabes leer, no eres libre) que no nos permits ac-
ceder a las ideas de los educadores a favor de la
ensenanza intensiva de las relaciones sonidos-
sf mbolos."

Una publicacion de la Reading Reform
Foundation cita a un medico -we anuncia una
epidemia que no solo estd produciendo analfabe-
tismo sino mucho más: "Cuando el 35% de la
poblaclOn sufre una discapacidad, estamos frente
a una epidemia. Cuando esa epidemia es la prin-
cipal cause de los trastornos emocionales de
nifios y adolescentes norteamericanos, estamos
hablando de un serio problema de salud publica".

Chall y sus colegas ofrecen una vacuna: sin-
tatica y explfcitamente user el método fónico.
Pero los educadores se niegan a hacerlo.

Una cuestitin de politica

En 1989, la batalla para lograr que el bien/el
fonetismo triunfe sobre el maVel lenguaje integral
Hegel haste la Comisbn Republicana de Politica
del Senado. La comisbn cit6 un estudio realizado
por el Departamento de EducaciOn de los E.E.U.U.
(1987) en el cual se afirmaba que "el 90% de los
alumnos en recuperaciOn en la actualidad no
pueden Interpreter con fluidez ni precision en un
nivel automatico de respuesta".

La comisbn también observ6 que un artfculo
de Kappan de marzo de 1989 escrito por Chall
menciona un estudio de Peter Freebody y Brian
Byrne que confirma esta realidad. La comisbn
continua diciendo que "a los estudiantes de hoy no
se les ensefia la estructura fundamental de la
lengua sino que se los involucra en lo que el Dr
Kenneth Goodman (un defensor del 'enfoque del
lenguaje integral') ha denominado un 'juego
psicolingfristico de adivinanzas".

Hay otros conspiradores que esten de mi lado,
sostiene la comisbn, y nombra una lista de profe-
sores de lecture de nivel terciario indicando que
Frank Smith, Kenneth Goodman y Edmund Huey
eran autores de los 'clesicos' de la investigacien
sabre lecture mas significativos. Segun la comi-
siOn, los tres son "renombrados, dedicados, dog-
maticos y vociferantes enemigos del fonetismo en
las primeras etapas del aprendizaje". Smith y
Goodman son "actualmente dos de los defensores
mas influyentes del método 'look and say' o, como
eRos prefieren decir, del lenguaje integrar aplicado
a la ensefianza de la lecture".
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Edmund Huey (que muri6 hace 80 Mos) diff-
climente pueda ser vociferante. La Ultima vez
que hablé con Frank Smith todavfa no se habfa
convertido en defensor de ningün mdtodo de
enseñanza de la lectura en particular. Pero,
verdaderamente, me complace su com-
pafifa y el honor de que mis pares
tengan una opiniOn tan atta de mf.
incidentalmentetambién podemos en-
contrar el nombre de Jeanne Chall en
la lista de autores "clasicos".

De cualquier manera, segim este
documento del Partido Republicano,
Chall y sus colegas tienen la soluci6n:
"En 1983 la profesora de Harvard,
Jeanne Chall reafirm6 sus investiga-
clones anteriores y recomend6 capaci-
tar a los futuros maestros en el uso inten-
siva y sistematico del método fOnico... La
abrumadora evidencia proveniente de la in-
vestigacion y del trabajo en el aula indica que la
cura de la 'enfermedad del anatfabetismo' estd en
la reinstauraciOn del método fOnico en las escuelas
primarias de los Estados Unidos".

1,Es posible despolitizar el debate? No. La
eclucaclOn, lncluyendo la alfabetlzaclôn es una
cuestlón polffica.

Antes de refr, recuerden que esta es una
declaracian del Partido Republicano. Hay que
estudiar lo que la plataforma adoptada en la con-
vencian partidaria de Houston de este alio tiene
para decir sobre la lecture y la educaciOn. Pero tal
vez no deberfan creerme. Me descubrieron.

Blumenfeld (1992) sabe cual es mi juego y
dice: "Es de esperar que los fanaticos del lenguaje
integral hagan todo lo que esté a su alcance pato
desacreditar el método f6nico con sus habitualm,
mentiras y falsos argumentos... Aunque los nue-
vos estudios sean necesarios para contrarrestar
los 'estudios' que inventaron los charlatanes del
lenguaje integral, contamos con el aval de 4000
Mos de experiencia ensefiando a los niflos a leer
un sistema atfabetico de escritura. Ken Goodman
habla de 'la InvestigaciOn cognitiva actual' como si
esos 4000 alas de ensefianza nunca hubieran
existkio".

Y el, de todos nosotros, ha descubletto que el
debate lenguaje integral vs. método Wilco es
sabre polftica, y de ningim mado sabre lectura. En
su opnion, el lenguaje Integral, obviamente, no es
un mdtodo para enseflar a los niflos a leer. Es un
progrzna polftico cuyo objetivo es t ansformar a
los nifios de nuestro pais en pequenos socialis-
tas.

El verdadero gran debate

Entonces i,exlste el gran debate? SI, pero el
tema no es el método fanico. Durante media siglo
hemos ido descubriendo cOrno leemos y escribi-
mos, cOmo aprendemos a hacerlo, y cOmo use
mos la lectura y la escritura para aprender. Y
hemos realizado fantdsticos avances en la aplica-
clan de todo ese conocimiento en las escuelas y
aulas que trabajan con el lenguaje integral. Hay
una serie de importantes desacuerdos entre
Jeanne Chall y yo:

disentimos sabre Ia naturaleza de los procesos
de lectura y escritura;

* disentimos sobre cOmo tos chicos aprenden a
leer y escribir;

* disentimos sobre la existencia de investigaciOn,
mfa y de otros colegas, que respalda al lenguaje
integral;

" disentimos sobre la habilidad de los maestros
para usar su conocimiento y tomar sus propias
decisiones profesionales;

hasta disentimos sobre cudles son los ternas en
tos que disentimos.

Aunque creo que Chall usa una definiciOn
limitada de lo que se considera investigacion para
sacar conclusiones err6neas, respeto su derecho
a formular esas conclusiones. Pero espero que,
por lo menos, considere el uso polftico que se hace
de sus trabajos.

LEs posible despolitlzar el debate? No. La
educaciOn, incluyendo la alfabetizacian, es una
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cuestion politica. Algunos de los argumentos mas
irracionales en contra del lenguaje integral provie-
nen de las personas que temen que funcione
demasiado bien. No quieren que las personas
tengan una educaciOn amplia, qua tengan acceso
a inforrnaciOn que pueda darles poder. Otros
piensan que es una buena politica aprovecharse
de los temores de los padres de sectores rurales
o clase trabajadora de que la escuela no tiene
nada bueno qua ofrecer a sus hijos.

Hago a Chall responsable del uso politico de
su trabajo?

Por supuestc que sf. En nuestro debate ella
preguntO: Es mi culpa que Phyllis Schlafly me
ame?". Y yo respondf: "No, pero deberfa pensar
por qua la arna".

Me comptaciO ver en la prensa las opiniones
de Chall sabre lo que esté mal en el programa de
television "Hooked on phonics" (sus opiniones
sobre el tema sonaban casi como las de un gurii
del lenguaje integral). Pero, en todos los casos que
cite aqui, elle permaneciO en un notable silencio.

No creo que Chall apoye los planes politicos y
educativos de la extrema derecha. No puede
controlar lo que dicen sabre ella más de lo que yo
puedo controlar lo que dicen sobre mf. Pero sf
pienso que es su responsabilidad aclarar lo que se
hace en su nombre.

Notas

Traduccien de Point/Counterpoint: Whole language
versus iirect instruction models, Reading Today,
Volumen 10, Ntimero 3, diciembre 1992/Enero 1993.
Articulotraducido por Begone de Mujica y revisado por
Marfa Elena Rodriguez.

*Fonetismo: termino acuiladopor Adele Artola Stewart,
en el Diccionario de Lecture y términos afines, IRA
y Fundacian German Sanchez Ruipérez, 1982, para
referirse al enfoque de la enseñanza de la lecture y
escritura que hace hincapie en las relaciones sfmbolo-
sonido, especialmente en las primeras *tapas del
aprendizaje.
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MODEL° HEGEMONICO DE
IA PRACIICA DE LA LECTURA
EN 39-9 49 y 5(1) GRADO:
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MARiA A. RINALDI

ANA C. SOLA VILLAZON

Marfa A. Rinaldi y Ana C. So la VillazOn son docentes de la Universidad
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de la conducta lectora: leer, apreciar y comprender en 39, 49 y 59 grado
del nivel primario" auspiciado por Glenda y TOcnica de la U.N.San Luis.
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Noz es muy comtln a padres y maestros decir que los ninos no leen, que teen
caw vez menos, que leen mal.

Esta apreclacion nos Ileva a plantearnos vanos interrogantes:
tEs real que entre las actividades infantiles la lecture este siendo desplazada
por otras? LQue sectores de nifios leen menos? LOU: les ofrece nuestro medic)
a los nifios de dlstintos sectores soclales para canalizar y desarrollar sus
posibilldades lectoras? La famine y la escuela, tson espaclos donde se aprende
el gusto por la lecture? /Au() politicas existen desde el sistema educativo en
relacion con la lecture?

Pero aim antes de intentar buscar respuestas a estos interrogantes nos
planteamos: LEs la lecture un valor absoluto? /Yale la pena, frente a la existencia



de tecnologia audiovisual, seguir insistiendo en la
conveniencia de formar nifios y adultos lectores?

Creemos que la lecture no es un valor absolu-
to. Creemos que no puede ser analizada y ponds-
rade sin tener en cuenta la calidad de lo qua se lee
y su distribuck5n social, principalmente la distribu-
don que nuestra sociedad hace de la calidad de
literature que ofrece a cada sector social y Ia
calidad de lector que se forma desde la socialize-
cldn en las distintas instituciones.

Las mismas consideraciones cabe hacer res-
pecto a la articled, uso y distribucidn de la tecnolo-
gia audiovisual y computacional en nuestrocontexto.

Creemos clue nuestro pais este lejos de alcan-
zar un nivel de tecnologia en ta transmision de
informacion que nos ponga en la encrucijada de
sospechar "la muerte del libro". Creemos tambien
que Ia tecnologia disponible se concentra en elites
minoritarias pero, fundamentalmente creemos
que la calidad de ambas Interacciones (con la
T.V., video computadoras y el libro) son diferentes
y en consecuencia desarrollan y especifican cape-
cidades distintas. Por ejemplo:

es diferente el goce estetico que produce la
lecture,

or es diferente la intervencidn de la imaginacidn,
diferente el compromiso cognitivo-afectivo,

es diferente el grado de participacidn en la
eleccien del producto.

En consecuencia sostenernos que proponer
el desarrollo de la lecture en nuestro contextotiene
vigencia en el presents momento histdrico y mas
aün en aquellos sectores que solo han tenido la
posibilidad de acceder a la lecture mecanica, a la
mera decodificaddn y se constituyen como no
lectores con dos caracteristicas particulares: no
les gusta leer y no pueden evaluar crfticamente lo
que leen. A este sector estd dirigida la prensa
senseconalista y es else sector el que no accede
a la cuota de poder qua otorga la lecture.

Desde este dpfica y retomando nuestros
cuestionamientos iniciales nos propusimos inves-
tigar la problematica desde la perspective del
desinteres o la perdida del gusto por h lecture.

Elegimos Ca escuela como el espacio desde
donde investigar, porque si bien la conducta lecto-
ra es el resulted° de multiples determinaciones
(sociales, familiares, historia personal, etc.) la

F. escuata es la institucldn que ha sido o es deposi-
taria de la responsabifidad de ensefiar a leer.
Ademas nos permite desde allf Ilegar a investigar
otras instancias yfundamentalmente evaluar "ten-

24 dencias cdficas y progresistas" en los docentes

respecto de asta problematica y facilitar sus posi-
bilidades de transformed/5n.

En consecuencia la investigacidn se planted
como un Taller de Investigacidn-Capacitacidn para
docentes de nivel primario de 39,4Q y 5Q grado. La
institucidn elegida fue la Escuela Normal Juan
Pascual Pringles dependiente de la Universidad de
San Luis (Argentina) desde donde se habfa reco-
gido principalmente la preocupacidn por el tema.

La finalidad del Taller de Investigacidn-Capa-
citacidn es amplia ya que aspire a realizar un
diagndstico global del problema, desde Ia pers-
pective de los docentes, los nifios, la familia y
distintos sectores del medio local (gobierno, insti-
tuciones intermedias, comerciantes, medios de
difusidn, etc.) para proyectar y efectuar acciones
transformadoras a cargo de los docentes partici-
pantos.

La realidad investigada es sumamente com-
pleja.

En el presente trabajo hacemos un recode
para centramos en el analisis de los modelos de
ensefianza de la lecture predominantes en nues-
tra ciudad, orientados por la siguiente hipetesis.

"El models) que se utilize en las escuelas
publicas de la ciudad de San Luis para la practice
de la lecture en 32, 42 y 5Q grado, y las concepcio-
nes que le subyacen, se constituyen en un ele-
mento que sostiene, conserve y promueve la
tendencia no lectora de la poblacidn infantil."

Los datos aqui analizados fueron recogidos
por los talleristas, encuestando docentes que se
desempefian en escuelas dependientes del Go-
bierno de la Provincia de San Luis. Estas escuelas
que son amplia mayorfa en la provincia, reciben
una poblecidn estudiantil proveniente de clase
media y media baja.

La muestra

De la totalidad de escuelas primaries provinciales
ubicadas en el radio de la ciudad (Capital) de la
provincia de San Luis en el afio 1988, se seleccio-
naron intencionalmente dieciocho (18) estableci-
mientos, usando como criterio basico la ubicacidn
geografica de los mismos, de modo que estuvie-
ran representados los distintos sectores de la
ciudad: zona centrica y barios adyacentes hacia
los cuatro puntos cardinales. Del personal docente
de estas ascuelas se conformd una muestra de 56
maestros quo al momento de la realizacidn del
trabajo se desempefiaban como responsables de
3Q, 49 y 59 grado.
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I ntentando caracterizar algunos aspectos que
consideramos descriptivos de la muestra obteni-
da, podemos decir que de los 56 maestros entre-
vistados, 53 fueron mujeres. Las edades oscilaron
entre los 25 y los 56 afios, notandose la mayor
concentracion en el interval° que va entre los 25 y
los 45 afios de edad (N=44). S61° 4 docentes
menores de 25 y 8 mayores de 45.

Respecto a la antiguedad en el ejercicio de la
docencia se observan 36 maestros clue tienen una
experiencla no mayor de 10 afios,18 tienen entre
18 y 25 afios de antigueded y solo dos superan los
30 afios.

Todos tienen tftulo docente, y varios edemas
tienen otros tftulos de nivel medio (bachiller, perito
mercantil,etc.) o de nivel terciario universitario o no
(Licenciado en Ciencias de la EducaciOn, profe-
sor en Ciencias Jurfdicas, profesor de Ingles,
etcetera.).

Instrumento de recolecchin de datos

El instrumento de recolecciOn de datos utilized°
fue una entrevista estructurada que se aplico de
manera individual a cada uno de los encuestados.

Andlisis e interpretacion de la informaciOn

Del analisis de las respuestas dadas por los do-
centes a la pregunta: "Cuenteme en detalle c6mo
es habitualmente la hora de lecture en su grado.
iQué hace usted? Laud hacen los nifios? LCon
que material trabaja? LQue tiempo se le dedica?
etc." surge como prectica notablemente mas rei-
terada (45/56) la siguiente: Primero el docente
hace lecture modelo, atendiendo a la pronuncia-
ciOn, la entonaciOn, la expresión y como tomar el
libro. Posteriormente lecture individual silenciosa
ybo coral colectiva. En general luego pasan a
actividades de vocabulario --buscar en el dicciona-
rio palabras desconocidas, hacer oraciones con
dichas palabras-- para continuer con lecture indi-
vidual donde el docente evalaa y corrige los posi-
bles errores. Aparecepor üttimo una variada gama
de actividades propuestas en tornc a la lecture
lefda, como p.e. preguntas y comentarios sobre el
contenido, extracciOn de ideas principales y se-
cundarias, análisis literati°, sintesis orates y res6-
menes escritos, completer la cedilla del libro,
ilustrar, aplicar a la lecture temas de ortograf fa y
ancilisIs sintectico, redactar, dictado, asociar la
lecture con temas vinculados a Estudios Sociales
y Clencias, investigar en diarkis y revistas.

Las diferencias relevantes de las 11 respues-
tas restantes consisten en hacer menos activida-
des. SOlo dos mostrarfan diferencias cualitativas
ya que se centran mas en el analisis literario o en
el analisis de textos dejando de !ado la lecture
model° y la aplicacion posterior a la gramatica.

Interrogados acerca de cuales son los proble-
mas de lecture tiles frecuentes que se detectan en
sus alumnos y a qua los atribuyen, la mayor
cantidad de respuestas sefialan como problema
basico aspectos qua hacen a la habilidad o
destreza lectora como p.e.: problemas de lecture
mecanica, no respetan los signos de puntuacion,
no leen a primera vista, cuando leen inventan,
deletrean, no leen de corrido, la lecture es mon&
tone, confunden tetras, etc. Muy lejos de este
primera categorfa en cuanto a frecuencias, apare-
ce el segundo grupo de problemas que hacen a la
falta de comprensldn y a las caracterfsticas
culturales del grupo de alumnos, como p.e.:
"pronuncian mal y eso viene de la case", "no
pronuncian las -s", etc.

El tercer grupo de problemas se relaciona con
lo emoclonal: miedo, no animarse, leer en voz
baja, tener vergOenza, ponerse nervioso y en
Littimo termino aparece coma problema el &sin-
terds, Ia falta de hdbito y la desconcentracldn.

La responsabilidad de que estos problemas
existan se adjudica a cuatro sectores que en orden
decreciente son: la familia, la escuele, el nifio y la
T.V. Existe una muy extensa brecha entre la
primera y la seguda ya que el maestro atribuye la
mayor carga de responsabilidad a distintos aspec-
tos dr Ia Wale como ser la ausencla de prectica
en el hogar, la culture familiar, la falta de
estimulacion, la economfa familiar. En la escuela
el problema se atribuye fundamentalmente a los
docentes de primer grado "que no han ensefiado
a leer bien", observendose sOlo tres entrevistados
que se formulan alguna autocritica y dos que lo
atribuyen a fella de tiempo destined° a lecture en
la escuela.

Cuando se lo atribuyen al nlfio aducenfalta de
interts, temores, tette de hebito, no valoración de
la lecture, problemas fonoaudiolOgicos y con res-
pecto a la televlsiOn el enfasis este puesto en la
cantidad de tiempo que los nifios le dedican.

Los procesos de lecture y lenguaje pueden
explicarse apoyendose en distintos modelos. Mark
Aulls (1989) describe cuatro de ellos que conside-
ra los mas influyentes de la decade pasada: mode-
lo de destrezas, modelo de procesamiento
psicolingOlstico, model° de discurso y modelo de
comprensi6n.
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Analizando las caracterfsticas de la prectica
docente en nuestros entrevistados, creemos que
el modelo de proceso de lecture que la misma Ileva
implfcito coincide con lo que el describe como
model° de destrezas, algunas de cuyas notas
definitorias son:

"La lecture es una destreza que puede ser
subdividida en subdestrezas. Estas se asocian
mecanicamente pare conformer la conducta lecto-
ra y tienen que ser necesariamente aprendidas.
Las descripciones que realizan nuestros docentes
de la hora de la lecture, dejan de manifiesto el
esfuerzo que ponen en hacer la lecture model°
mostrando las subdestrezas particulares: pronun-
clacien, entonacion, expresiOn, manera de tomer
el libro. Asf mismo el enfasis puesto por ellos al
sealer como probloma besico observado, los
referidos al mecanismo de la lecture, constituyen
otro claro indicador de las preferencias que gufan
estas acciones pedagOgicas."

"Estes subdestrezas pueden ser ordenadas
en una secuencia de aprendizajes a traves de la
cual todos los estudiantes deben pasar, a fin de
progresar con exito desde Ia adquisicion de des-
trezas menores a destrezas mayores."

Las actividades que proponen los docentes:
lecture indivJual, colectiva, coral, etc. que siem-
pre tienen un orden y ademes son iguales para
todos, asf como también el hecho de atribuir
muchos problemas de lecture a la fatta de afianza-
miento del mecanismo como deficit de primer
grado, ejemplifican Ia presencia de esta segunda
caracterfstica del model° de destrezas entre nues-
tros rnaestros.

"La precision y automatizacion de las res-
puestas muestran el grado hasta donde una
subdestreza más compleja ha sido aprendida." La
evaluaciOn se constituye en un momento impor-
tante donde se valora la automatizacion sobre la
comprension.

De aquf se explica:

/el considerar que el principal problema de lecture
es la falta de automatizaci6n de la destreza (no
leer de corrido, deletrear, etc,) y no tanto las
dificuttades de comprension;

,/ el crear un momento de lecture individual pare
ser evaluado exclusivamente;
el atribuir muchos de los problemas de lecture a
la fatta de ejercitaciOn.

"La adquisición de significado es el resuttado
final de leer y escuchar. La expresiOn de significa-
do es el resultado final de haber aprendido a
escribir y habtar." En las respuestas de nuestros
docentes este implicito que el mecanismo de (a
lecture debe aprenderse en primer grado para que
el alumno este posteriormente en condiciones de
ocuparse del significado.

Haste aquf las correspondencias entre los
aspectos sehalados por Aulls como distintivos del
modelo de destrezas y nuestras observaciones. A
esto queramos agregar otra caracterfstica que
este autor no menciona pero que a partir de
nuestro trabajo observamos como significative: la
rciterada subordinaclón de la lecture a la gra-
mitica y a otros aspectos de la ensefianza de
la lengua, es decir, la lecture trabajada con un
sentido fundamentalmente utilitario olvidando en
cambio el placer de leer y el goce estetico de la
lecture. Esto mismo quizas podrfa explicar el
hecho de que pare nuestros maestros la fatta de
interes del nitio pot la lecture sea percibida como
un problema menor y de escasa envergadura.

Henry Giroux incorpcn a al analisis de la lecture
sus relaciones con la ideologfa, el poder y la
cultilra y de ello desprende tres categorfas beslcas
que caracterizan la alfabetizacion: 1) instrumental,
2) interaccionista, 3) reproductive. Este autor de-
fine ideologfa como nociOn dinamIca que se refiere
a la manera por la cual significados e ideas son
proclucidos, med1qs 9 incorporados en forma de



conocimientos, artefactos cutturales y practice
social. Ideo logia es un conjunto de doctrinas y el
media a través del cual los actores humanos
aprenden los significados de sus propias expo-
riencias y del mundo en el cual se encuentran. La
ideologia como un sistema de significados
inscriptos en la conciencia, en formas culturales o
en experiencias vividas existe en una relacion
dialectica con la realidad, esto es, consiste en una
fuerza mediadora que puede tanto distorsionar
como iluminer la realidad y as( resiste las def inicio-
nes reduccionistas que la limitan simplemente a la
false conciencia.

Dentro de la ideologfa instrumental, Giroux
considera que con respecto a la lecture se mane-
Jan dos nociones distintas que de alguna manera
reflelan las dos cares de una misma realidad: por
un lado la lecture ligada a la comprension de los
clasicos de la culture occidental dirigida a las
clases dominantes y por otro Ledo la lecture enten-
dida como habilidades de identificacion de pale-
bras, vocabutario, etc., dirigida especialmente a
los estudiantes de clase trabajadora.

Las respuestas de nuestros docentes puntanos
sin duda se aproximan mas a esta segunda nocion
de lecture, donde interesa el dominio y la apropia-
don de habilidades predefinidas sin tener en cuen-
ta la base y el capital cuttural de los ninos. Un claro
ejemplo de ello as la respuesta "leen mat porque
hablan mal y eso viene de la case" y también lo es
el hecho de que los docentes atribuyen a la cuttura
familiar la responsabilidad de los problemas de
lecture.

Esto pone de manifiesto que desde esta con-
cepcidn no se toma en cuenta para la comprensiOn
del proceso de lecture, las distintas practices que
del lenguaje y de la lecture se construyen en
distintas cultures y clases sociales. En conse-
cuenclaconsIdera como Unica practice valorada la
de la clase dominante y desvaloriza la que no se
identifica con aquella.

Desde nuestra perspective agregarfamos
como otra caracterfstica de asta practice, las
emociones que provoca: miedo, vergiienza, inhi-
blcion, nerviosismo, etc., sentimientos todos que
quedan Itgados a la lecture y de los cuales el
maestro responsabiliza al niño. Creemos que esto
se explica pot el énfasis en la evaluacion del
mecanismo, pare lo cual se expone al alumno ante
sus pares y ante el maestro teniendo en cuenta
que desde este model° se estd exigiendo a mu-
choe nlñoe habilidades que no condicen con sus
posibilidades (ya sea por diferenclas culturales o
por otros factores).

De todo lo expuesto podemos inferir las con-

cepciones de lecture, aprendizaje de la lecture y
nil** lector que subyacen a esta practice observe-
da y que a modo de sintesis integradora de lo ya
dicho las podemos enunciar asf:

La lecture es entendida como un conjunto de
subdestrezas que se asocian en destrezas mas
complejas donde la basqueda de significado seria
el Ottimo paso, posterior al dominio del mecanis-
mo. Se la considera como un proceso universal y
uniforme, contraponiandose a la concepciOn que
sostiene que la lecture es una practice social mas.
Desde esta perspective su sentido y uso se gesta
en el sena de cada culture, ligado al lugar que la
misma le otorga en relacion con otras practices y
necesidades del grupo. La lecture entonces supo-
ne muttiplicidad de practices y no puede ser enten-
dida si se desconoce o desvaloriza el significado
que este tiene para el nino y para la culture familiar.

El aprendlzaje de la lecture es asimilado al
aprendizaje de una destreza motora, que se desa-
rrolla a partir de una programacion uniforme basa-
da en la ejercitaciOn y la repeticion como formas de
lograr la automatizack5n. Esta concepciOn supone
que el aprendizaje es el resuttado de un proceso
en buena parte exdtgeno, que procede de af uera-
adentro y que se da por etapas. Por lo tanto
atribuye al alumno un rol esencialmente receptivo
mientras que considera al docente como el res-
ponsable de transmitir los saberes que al posee.

Para aprender a leer la instruccion escolar yla
constante evaluacion de estos aprendizajes se
consideran imprescindibles, mientras que se des-
conocen otras practices no escolares como la
participaciOn del nino en eventos de lecture en su
contexto familiar-social. MI, desde la Optica del
docente, los patrones cult ural s familares no favo-
recen el aprendizaje de ta lecture porque no esti-
mulan, no alientan, no exigen su ejercicio, lo cual
hace que frente a las dificultades entiendan a la
familia y al ninocomo responsables directos de los
fracasos y problemas. Pot su parte el docente
manifiesta tenor dificuttades para abordar accio-
nes concretas con la familia.

El nifio es considerado en abstracto, visto
desde sus facultades pero no integratmente como
persona con su historia, con sus caracterlsticas
individuates, su culture, sus gustos, etc.

considera nIño lector a aquel que habien-
do automatizado el mecanismo estd en condicio-
nes de comprender lo que lee, de dar sentido al
mensaje. Es edemas alguien que con frecuencia
lee textos que to aportan algo.

Hipotetizdbamos al principio de nuestro traba-
jo, que la practice docente actual en nuestra
provincia de origen, no favorece la tendencia
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lectora de la poblaciOn infantil. Retomando ahora
los distintos aspectos analizados decimos quo
esta practice se asienta en una concepcion
mecanicista y utilitarista de la lecture, desconoce
el placer por la lecture y las distintas practices
cutturales de la misma, enfatiza Ia evaluaciOn de la
tecnica y la comprensi6n, generando a tray& de
ella sentimientos negativos y de autodesvalo-
rizaciOn respecto a la lecture. Esta practica, asf
descripta, esta muy lejos de gmerar lectores sino
mas bien de producir resuttados inversos ya que a
partir del aburrimiento, el hastfo, la resIstencia, Ia
negacian de las experiencias cutturales de los
nifios, la escuela sostiene, conserve y promueve
la tendencia no lectora de la poblacion infantil, a la
vez que distribuye distintas calidades lectoras en
las distintas clases sociales.

La confirmaciOn de la hipatesis quiz& nos
tiente en primera instancia a declarer culpables de
este estado de cosas a los maestros y decir "ellos
son los responsables porque ensefian mal". Pero
serfa demasiado simplista y poco comprometido
de nuestra parte, desconocer la muttiplicidad de
factores que se conjugan en este situaci6n. Nos
seguimos preguntando Lcuál es la cuota de res-
ponsabilidad que le cabe al docente? Para respon-
derlo recurrimos a algunas de sus respuestas y
encontramos que un significativo namero de
encuestados dice que no le gusta ensefiar lecture,
poniendo de manifiesto de esta manera que el
mat ,do que utilizan no solo no es interesante ni
agradable para los nifios sino que tampoco lo es
pare el docente. Pero tambian explican que ense-
fian asf porque no conocen otra manera de hacerlo
y creen que esto es lo mejor.

A su vez la totalidad de entrevistados dice no
haber participado nunca de actividades de perfec-
cionamiento sobre ensefianza de la lecture, nunca
tuvo oportunidad de hacer algo sobre el tema,
nunca se enter6 que en el medio hubiese eventos
de ese tipo. Tampoco en las escuelas se genera-
ron aspacios intemos propios para reflexionar
sobre esta practice docente desde una posture
mas orifice y buscar luego nuevas alternatives.
Pareciera entonces quo el docente edemas de
ester agobiado por los problemas econ6mico-
sociales que lo rodean, en la escuela esta solo, no
interactua con sus cornpafieros, no recibe el apo-
yo de la instituckfin ni del sisteme educativo, esta
aislado de las f uentes de conocimiento socialmen-
te mas válidas en este momento.

A la estructura escolar no le preocupa dema-
siado que el aprendizaje y la ensefianza seen

9.1 vivenciados y disfrutados por sus integrantes.
g Tampoco interesa quo sea una practice revisada
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critics y reflexivamente para afianzer o modificar

segan resulte de la revisiOn, as( como que Ileguen
al aula nuevas concepciones sobre el proceso de
lecture y maneras de abordar su ensefianza.

Preguntamos entonces Lpor qua este fafta de
preocupaciOn de los organismos gubemamenta-
les por este recorte de la ensefianza? LC6mo ha
sido formado el maestro? LPor qua esta aparente
falta de autogestiOn del sector docente para posi-
bilitar su capacitaciOn y la transformacion de su
practice? LPor qua sigue aim vigente con tanta
fuerza una concepck5n tan antigua que sin duda ha
sido superada por otras perspectives sOlidamente
fundamentadas? 1,Por qua esta realidad tiene
tanto arraigo en San Luis? IC6mo se relaciona
esta practice de la ensefianza de la lecture con el
contexto? LExiste correspondencia entre aquella
y otras practices sociales?

Explicar estos y otros tantos interrogantes
derivados, exige pensar en la compleja trama de la
realidad escolar que desborda todo planteo con-
ceptual del problema. No debemos caer en expli-
cacionessimplistas e ingenues, responsabilizando
sato a un sector y desconociendo las mediaciones
que existen entre lo particular de este practice de
la ensefianza de la lecture, otras practices socia-
les y el contexto en el que surge y se mentions. De
lo contrario la transformacian seri una mera ilu-
skin construida sobre una interpretaciOn parcial
del problema.
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POR Ut IA EXPERIENCIA
DEL LIBRO compARTmo?

JUDITH POLLARD SLAUGHTER

Profesora de la McGill University, Estados Unidos.'

on muchos los nifios que conocen bien la lengua escrita y los hbros antes de
recibir cualquier tipo de enseñanza formal. Sus padres y otras personas les leen
cuentos, y los ninos imitan este comportamiento mirando las hojas de sus libros
de cuentos y leydndolos" de memoria, a menudo con una sorprender.;1 exactttud
(Doake, 1985). Los nifios miran los avisos comerciaies en la television y comienzan
a asociar los productos con los nombres impresos de las marcas; observan las
senales de transito y los carteles comerciales en las calies y aprenden sobre la
iengua escrita y su entomo. La vida diaria les presents informacion sobre las
letras y los sonidos de innumerables maneras, y los niftos la captan con rapidez.
Aun los muy pequehos inventan o duplican sonidos y letras en un esfuerzo por
comunicar sus proplos mensajss.

En los ditimos ahos los educadores han aprendklo mucho sobre las primeras
etapas de la alfabetizacion observando cómo los nihos pequenos adquieren y
usan el lenguaje naturalmente. Durkin (1966, 1974), Jackson (1988), Pinsent
(1988), y Torrey (1979), por ejemplo, han realizado estudios sobre los nifios que
aprenden a leer antes de empezar la escuela. Estos niños sienten curiosidad y
entusiasmo por los libros y las patabras. Sus padres los alientan comprdndoles
cosas como lib= de cuentos, pizarrones y tiza, papel, crayones y lapices. Y
cuando los ninos son muy pequefios, con frecuencia sus padres u otras perso-
nas les leen cuentos en voz alta.

Apatte de preparar el terreno pars la alfabetizacidn, leer cuentos en voz atta a
los niftos tiene otros beneficlos. Wells (1986) descubri6 que el leerles cuentos
ayudaba a los Mhos a entender su mundo, al mostrarles las relaciones que hay
entre las cosas. Burke (1986) identificó distintas dress en las cuales la literatura
puede colaborar con el desarrollo intelectual de los nihos:
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* Los cuentos ayudan a los niños a construir
puentes entre lo concreto yb abstracto.

* Los libros ayudan a los ninos a satisfacer sus
necesidades esteticas y cognoscitivas.

* Los cuentos contribuyen al desarrollo de la
percepcien y la discriminacien en los nitios.

* A trues de su contacto con los libros, los niflos
desarrollan un sentido del relato que les permite
contar histories con sus propias palabras o crear
histories nuevas de principio a fin.

Tal vez el beneficio mas importante de leer
cuentos a los niflos desde temprana edad sea el
contribuir a estimular el desarrollo del lenguaje.
Como afirma Hall (1981), "El contacto con mode-
los originales y creativos de autores talentosos es
esencial para el desarrollo de la intuicien y la
habilkiad linguistica en las primeras etapas esco-
!eras. El objetivo de recurrir a la literature es que
los nifios lean y escuchen lo mejor que se ha
escrito y que expresen sus propios pensamientos
e ideas (p. 84)."

En suma, entonces, cuando los nifios tienen
contacto con el cuento y con una variedad de
expresiones de la lengua escrita --en sus hogares
o en los primeros Mos escolares-- por io general
logran aprender a leer y a escribir, y logran desa-
rrollar una amplia game de habilidades de pensa-
miento con mas (Vito. Para los ninos que no
vivieron experiencias ricas relacionadas con la
atfabetizacien en sus hogares, la lecture en el aula
en las primeras etapas escolares es esencial. En
este capftulo, analizo los fundamentos tedricos y
precticos de la experiencia del librocompartido, un
procedimiento que tome la literature infantil como
la base pare enseñar a leer y a escribir.

LQué es la experiencia del libro
compartido?

La experiencia del libro compartido fue desarrolle-
da por maestros de niflos pequeflos de Nueva
Zelarkla y Holdaway la describe en The foun-
dations of literacy (1979). El enfoque se inspire
en el tradicional cuento de la hora de ir a dormir.
Segen Holdaway, estas sesiones de lecture en
voz alta brindan el marco ideal pare intercambios
positivos, satisfactorios, entre los individuos. Pro-
sigue afirmando que "desde el punto de vista
infentil esta es una de las situaciones que más feliz

g hacen sentir al nil* y quo mas seguridad le
infunden" (p.39). Este preciada activklad normal-
mente involucra a solo dos personas: a uno de los

D. dos padres y al nifto. Al agrandar el tamer* del
libro de cuentas y coiocar este nuevo "Libro Gran-
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de" en un atril para que todos lo puedan ver, los
maestros neocelandeses descubrieron que po-
dian recrear en el atria la cell& atmesfera del
cuento de la hora de ir a dormir.

El proceso es sencillo. Al usar una version
agrandada del libro de cuentos infantil, la maestra
modela el proceso de lecture sefialando cada
palabra que se lee en voz alta. Cuando los niflos
se famillarizan con el texto, se los allenta pare que
participen prediciendo las palabras o las f rases por
venir, adivinando lo que pasara en la historia mas
adelante, o leyendo junto con sus compañeros de
aula a medida que el maestro senate las palabras.

Al principio los maestros tuvieron que crear
por su cuenta todos estos libros mas grandes,
pero en la actualkiad hay algunas editoriales que
ya los publican. (Algunas editoriales hasta impri-
men cuentos sobre transparencies para que se los
pueda utilizer con un proyector de diapositives.)
Aunque actualmente Ii aeleccien de estos mate-
riales as grande, maestros y alumnos siguen
disfrutando al convertir sus cuentos favoritos en
Libros Grandes, rotafolios ytrenes de papel cuyos
vagones son paginas de un cuento. Ademas se
pueden adapter textos de otras fuentes (poemas,
canciones, adivinanzas, estribillos, rimas infanti-
les, y cuentos surgidos de este experiencia) pare
contribuir a la coleccien de materiales de lecture
del aula.

Hay, por supuesto, muchos enfoques para
ensefiar a los nifios pequefias a leer y a escribir. En
1971 Aukerman identifice 76 programas y proce-
dimientos diferentes, y más han surgido desde
entonces. Pero la experiencia del libro compartido
es particularmente exitosa, en parte porque crea
una atmesfera aide en la cual los nifios, que
comienzan como simples oyentes, se convierten
en lectores entusiastas y competentes. La consig-
na de abordar la lecture en voz aka de libros
irifant!'.n como herramienta basica pare las prime-
ras etapas de la ensefianza de la lecture contribu-
ye a la efectividad y el atractivo de este enfoque.
Los cuentos se transforman en la base de un
ntimero de actividades relacionadas con el len-
guaje que ayudan a los nifios a crecer en todos los
aspectos del aprendizaje.

Avanzando hacia la lectura

Clay (1979) kientifice cuatro habilidades que es
importante que los Mhos adquieran antes de que
se transformen en lectores competentes:

Primero, los nihos deben tenor clefts facilidad
receptiva y expresiva con la lengua oral. Deben
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saber responder a una orden verbal y tener
cierta comprensk5n de un cuento a medida que
se le es lefdo. (Anderson et al.,1985, agregan
que los niflos deben adquirir un vocabulario
basic° y suficiente comprensiOn de su entomo
antes de poder hablar sobre lo que yen y lo que
saben.)

* Segundo, sus habilidades perceptivas visuales
deben ester razonablemente bien desarrolla-
das. Para poder leer, los niños deben ser cepa-
ces de reconocer y analizar un conjunto de
complejos indicios visuales. También necesitan
comprender que la palabra escrita Ileva un men-
saje.

* Terceto, los nirros necesitan empezar a corn-
prender el concepto de las palabras, necesitan
saber que los nombres de las cosas y el vocabu-
'ado que usan al hablar pueden ester represen-
tados por una serie de marcas graf ices Ilamadas
letras, y que estas letras se disponen en grupos
sabre la hoja de paps!. La palabra hablada
"perro", p. e. expresa la noclen abstracta de una
criatura peluda de cuatro patas . Comprender
que la palabra escrita p-e-r-r-o constantemente
tree a la mente la palabra y la Idea de perro es

una abstracciOn de segundo grado. Este con-
cepto es diffcil de entender para muchos nifros.

* Cuarto, los niños deben aprender a controlar los
movimientos de las manos y los ojos pare adap-
tarse a la orientaciOn del texto, deben saber en
qua orden leer las palabras escritas en el papel
( en ingles, de izquierda a derecha y de arriba a
abajo) y aprender que el analisis visual del texto
puede efectuarse de la misma manera desorde-
nada en que se analiza una ilustracion. El control
motor necesario para desplazarse a twos de
texto es vital en el proceso de lecture.

Aunque estas habilidades se desarrollan con
la madurez y la experiencia, algunos nifros las
dominan mas fácilmente que otros. Los nifios
Hagan a la escuela con un gran bagaje de expe-
riencias y de conocimiento general. Los maestros
se encontraren quiz& con ninos que no esten
familiarizados con los libros, que tienen un voca-
bulario oral muy limitado, o que no tienen ningtin
conocimiento aparente de las palabras. La expe-
riencia del libro compartkio y las activkiades que
genera ayudan a estos Mhos a desarrollar un
vocabulario y habilldades lingufsticas orales basi-
cas. El enfoque les demuestra que el cuento surge
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del texto. Cuando el maestro modela la lecture de
un Libro Grande y sefiala cada palabra que ve
leyendo, los nifios se familiarizen con las conven-
clones de la lengua escrita y la manera en que se
orienta en la pagina de un libro.

Por supuesto, hay muchos nifios que entran a
la escuela con un gran conocimiento de las tetras
y las palabras (Bridge, 1979; Hall, 1986; Teale &
Suizby, 1989). Estos nifios saben el nombre de las
tetras y reconocen clefts palabras, quizás sus
propios nombres, el nombre de los miembros de la
familia u otras palabras comOnmente utitizadas en
su entomo. La experiencia del libro compartido
puede favorecer el desarrollo de habitos de lecture
mas maduros en estos nifios. La ensefianza pue-
de hacer hincapia en las estrategias de predicciOn
y comprensiOn, y se pueden planear actividades
complementeries pare estimular a estos lectores
en desarrollo y lograr que se concentren en las
unidades de texto, mejoren su comprensiOn y
creen sus propios cuentos. La cantidad y diversi-
dad de literatura infantil hoy a nuestro alcance
hace posible adapter este enfoque a todos los
niveles del aprendizaje. Los patrones repetitivos
de las histories predecibles son ideates pare ser
utilizados con nifios que sufren retraso en el
desarrollo del lenguaje ( Bromley & Jalongo, 1984)
y problemas de aprendizaje (McClure, 1985).
Coombs (1987) compar45 las repuestas de los
nifios a dos enfoques diferentes de la lecture en
voz atta: al enfoque tradiclonal, que enfatiza el
placer que produce el zuento, y al enfoque mode-
led°, que emplea textos ampliados y los procedi-
mientos de la experlencia del libro compartido.
Descubri6 que la mayorla de los nifios ponian mas
atencion y entusiasmo por los Libros Grandes,
recordaban elementos del ouento con mas facili-
dad y sus relatos de las hiaorias eran mas ricos
cuando se utilizaban las expetiencias del libro
compartido. Sin embargo, fueron los nifios de
rendimiento normal y por debajo del normal los
que tuvieron las respuestas mas positives al enfo-
que de la lecture modelada. Es más, Coombs
recomienda que "los lectores fronterizos cuenten
con mas ejercitación de apoyo dentro de este
enfoque a medida qua comienzan a desarrollar
conceptos &bre el proceso de lecture y su finali-
dad" (p. 426).

El enfoque funciona Men con una gran canti-
dad de nifios diferentes, en parte porque recurre a
las habilidades que la mayorfa de ellos tiene. La
mayorla de los nifios de cinco y seis afios estan
naturalmente dotados de una excelente memoria

,4 auditiva. Aprenden canciones, rimas, y estribillos
A comerciales con solo haberlos escuchado dos o

tres veces. Esta misma habilkiad puede ayudarlos
32 a memorizer un texto durante Ia experiencia del

libro compartkio. I nicialmente, antes de dar vuelta
una pagina del Libro Grande, hs nifios pueden
mirar los dibujos y repetir las frases que han
escuchado. Pero a medida que los nifios escu-
chan el cuento temblen van al maestro modeler la
lecture al sefialar cede palabra que va leyendo en
voz alta. Gradualmente, aprenderan a observer
los simbolos graficos y a asociarlos con las pale-
bras que escuchan. McCracken & McCracken,
(1972) resumen el proceso de este manera: "Pri-
mero, el nifio aprende a amar los libros y los
cuentos; en segundo lugar, aprende que los libros
deben ser entendidos; por Oltimo, aprende a reco-
nocer las palabres"(p.18). En cada etapa el maes-
tro reconoce y alaba las aproximaciones de los
nifios a la lecture, creando asi un clime de apron-
dizaje positivo.

Un aspecto importante de la experiencia del
libro compartido son las secuencias del aprendiza-
je. Los nifios primero se familiarizan con la totali-
dad de un cuento; los maestros entonces aprove-
chan este familiaridad para ayudar a sus alumnos
a que gradualmente se concentren en segmentos
de texto mas pequefios: oraciones primero, luego
frases y palabras dentro de los oraciones, y final-
mente tetras dentro de las palabras. Goodman
(1986) hace el siguiente razonamiento:

"La lengua se aprende yendo del todo a las partes.
Primero utilizamos expresiones completes en si-
tuaciones familiares. Más tarde, reconocemos y
aprendemos cuales son las partes, y comenza-
mos a experimenter con las relaciones entre ellas
y con el sentido del todo, que es siempre más qua
la suma de las partes. El valor de cualquier parte
se aprende solo dentro de la expresiOn complete
en una situackfm de habla real" (p.19).

Las ventajas

de los cuentos predecibles

Aunque en la experiencia del libro compartkio se
pueden emplear todos los libros de cuentos infan-
tiles, las histories predecibles son las mas popula-
res. En la literature predecible el lenguaje qua es
simple y repetitivo, a menudo sigue un patron
establecido. Tambien hay una relaciOn muy estre-
cha entre el texto y las ilustraciones. Los concep-
tos presentes en las histories se adecuan a la
comprension de los nifios (Rhodes, 1981). Todo
esto ayuda a los pequefios a aplicar lo que ya
saben sobre el lenguale para comprender la len-
gua escrita que aparece en estos libros. Bridge
(1979) explica con mas profundidad por quo la
lecture de textos predecibles es tan ventajosa pare
Si pequeflo lector:
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"El principal valor, en la etapa inicial del aprendiza-
je de la lecture, de los textos que siguen un patron
establecldo es que le permiten al pequefio lector
procesar la pagina escrita como lo hace un lector
maduro, prediciendo, selecckwando, confirman-
do y descartando estrateglas, desde el principio.
El nifio puede predecir con exactitud el significado
y utilizer eficientemente la informaci6n visual, y de
este manera ejercita sus habilidades pare trans-
formarse en un avezado participante del juego
psicoling0fstico de adivinar (Goodman, 1976) du-
rante is lecture aun en las etapas iniciales de su
aprendizaje" (p.607).

Los patrones lingufsticos que comtinmente
aparecen en los libros predecibles incluyen cuatro
categorfas: la repeticiOn; las estructuras
acumulativas; los episodios secuenciales; y el
lenguaje rftmico y la rime (Tompkins y Hoskisson,
1991). En la primera categorfa, las oraciones, las
frases, o los episodios se repiten a lo largo de la
historia. Por ejemplo, en El Gato del Reyde John
Tarlton, la frase "el gato no baj6" (LI otra frase muy
similar a asta) se repite 11 veces. Una estructura
°cumulative es un patr6n en el cual las frases o las
oraciones se repiten y se expanden como en una
conodde rime infantil, "La case qua Jack constru-
y6". En la tercera categorfa, la estructura de la
historih se desarrolla a tray& de referencias
secuenciales, p. e., que aluden a n0meros u horas
del dfa.

Eric Carle utilize esta °structure en El capullo
hambrlento, que cuenta is ;Astoria de una larva
que come todo el tiempo durante todo el dfa de
todos los dfas de la semana, (y en todas las
paginas del libro). El ritmo y is rime, que con tan
buen efecto emple6 el Dr. Seuss, son también
patrones comunes en los libros infantiles. Por
supuesto, estas cuatro categorfas se mezclan, y
muchos libros predecibles utilizan mas de una.

Estos patrones lingerfsticos familiares, junto
con el interim que suscita la literature infantil,
hacen de los cuentos predecibles un medio ideal
para la ensefianza de la lecture. Ademas, los
estudios han demostrado que estos libros son una
eficaz alternative pare que los alumnos con un
nivel de lecture basico logren el dominio de las
habilidades ling0fsticas (Bader, Veatch & Ekiredge,
1987). Bridge, Winograd y Haley (1983) estudia-
ron dos grupos de nifios de primer grado. Los
nifios con los cuales se empleaban cuentos
predecibles para la ensefianza de la lecture apren-
dieron mas palabras seleccionadas como objetivo
y mas de las que no lo eran, que los nifios con los
cuales se utilizabantextos para el nivel preescolar.
En suma, los textos predecibles mas frecuente-
mente empleados en la experiencia del libro corn-
partido son efectivas y atractivas herramientas
que gufan al nifio hacia una adquisiciOn natural de
la lectoescritura.

HOJA POR HOJA LOS MEJORES LIBROS

LA$ AZEAS i AIQUE ti$4t te4 44$44, 4144 ez ets."4..4444.

LENGUA para 49, 59, 69 Y 79 grados
Con gulag didicticas para el doeente

Para mejorar la capacidad
comunicafiva del alumno a fray& de:

El desarrollo de pequetios proyectos
de comunlcacldn.

* Varladslmas actIvidades para
desarrollar la "Gramdfica del uso",

retacionada con cada Iipo
de discurso.

* Distintos aspectos ortogrdficos,
de puntuaclan y gramaticales.

La coordinacldn do actIvidades
integradoras que favorezcan la

expresiOn de lo aprenalldo.
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Los componentes del lenguaje

La lecture es parte del desarrollo global del lengua-
je del nifio, no es un Item aislado del programa
escolar (Anderson et al., 1985). Al disehar un
programa de alfabetizack5n, todos los componen-
tes del lenguaje -escuchar, hablar, leer y escribir-
son importantes. El enfoque del libro compartido
contribuye a desarrollar la habilidad en cada una
de estas areas.

Escuchar: La lecture en voz aka es una
excelente forma de ayudar a los nifios a desarroUr
sus habilidades auditivas. Volver a leer el cuento
tiene aun mayores ventajas en este campo; segOn
Clark (1976), "volver a leer la misma historia tiene
mucho valor, ya que sensibiliza al nirio a las ca-
racterfsticas del lenguaje Merano, que es quizas
una preparacien mas valiosa pare la escuela que
cualquier intento de enseñarie un sistema de
fonatica o haste un vocabulario visual basico" (p.
104). Cuando se familiarizan con una historia y
pueden predecir palabras y frases durante las
lectures, los nifios tienen una opodunidad de
fortalecer su comprenslon auditiva. Y cuando
participan repitiendo is historia a coro, deben
escuchar con mucha atencion para poder seguir la
lecture.

Hablar: La experiencia del libro compartido
incluye una considerable participación oral. Los
nifios responden a preguntas sobre el cuento,
predicen Las palabras y las frases por venir, adivi-
nan qua pasard mas adelante, relatan o dramati-
zan is historia con sus propias palabras, y partici-
pan en ejercicios de lecture grupal en voz alta.
Todas estas actividades relacionadas les permi-
ten a los nifios alcanzar la madurez de sus habili-
dades wales.

Leer: Por supuesto, la experiencia del libro
compartido ayuda a los nil:KA a desarrolker sus
habilidades de lecture, como se describI6 previa-
mente: primero, los nirios se familiarizan bien con
la totalidad de la historia y as( se preparan para
analizar las partes. Para desarroller habilkiades
de lecture especificas, se pueden implementer
diferentes actividades, tales como permitir que los
nifios se concentren en una palabra del Libro
Grande, o en una letra, ocultando todas las pala-
bras de alrededor con un carton (Holdaway, 1979).
Tales activklades pueden ayudados a progresar
en la transiclon de repetir el texto de memoria y a
deducir los simbolos greficos.

ascribir: A poser de que la experiencia del
libro compartido no contribuye directamente al
desarrollo de habilklades de redaccion, eue pro-

m cedimlento proves un wan apoyo indirecto. Mu-

chos maestros notan que los Mhos incorporan a
sus propios trabajos de redaccion temas y expre-
siones provenientes de las histories que les son
lefdas en voz alta. Holdaway (1979) descubrid qua
"el vocabulario y las estructuras de los libros
comienzan a aparecer cada vez mas a menudo en
las producciones de lengua escrita de los nifios"
(p. 134). Mas aim, los maestros pueden desarro-
llar una variedad de activklades de redaccion
basadas en los textos predecibies que ayudarán a
los niños en este area del lenguaje. Alentar los
esfuerzos de bs nihos en este sentido tambien
sustentard su crecimiento en la lecture. Cuando
inventan ortograffas diferentes pare crear sus
propias histories, también estan aprendlendo aso-
ciaciones fonaticas. Esto ref uerza la idea de abor-
dar pequehas porciones de texto pare analizar
sonklos y palabras especfficas de forma significa-
tive. Y al convertirse en autOres, los nifios dejan de
ser observadores y se transforman en participan-
tes activos de su propio aprendizaje.

En la experiencia del libro compartido todos
los aspectos del lenguaje trabajan juntos pare
permitir que el niño adquiera y desarrolle la
lectoescritura. La flexibilldad de las actividades
que se pueden desarrollar a partir de las sesiones
iniciales de lecture en voz alta les permite a los
maestros guiar a los nifios en el aprendizaje de una
amplia gama de habilidades. De hecho, el enfoque
es tan flexible que se puede integrar perf ectamen-
te a las otras materias escolares de los primeros
grados. Y transformarse en la estructura que
sustente el desarrollo de unidades tematicas.

La lectura requiere de prictica

"Los niños solo apralden a leer leyendo", afirma
Smith (1978, p. 186) en una sorprendentemente
simple pero profunda frase. Numerosos estudios
han confinnado que la habilidad con que lee un
nino este directamente relacionada con la canti-
dad de tiempo que el niho pasa leyendo (Allington,
1977; Berliner, 1981; Guthrie, Martuza, & Seipert,
1979; Rosenshine & Berliner, 1978; Trelease,
1989; Wyne & Stuck, 1979). Ademas de alentar la
participacion del nino en las sesiones iniciales de
lecture en voz alta, las experiencias del libro
compartido Pa brindan muchas opodunidades de
tomer contacto con la literaturp y abordar la lecture
en una variedad de entornos.

Despues de compartir un Libro Grande con la
class, el maestro puede, p. e., grabar una cinta del
cuento pare que los nitios puedan escuchada y
seguir el relate con sus textos, porque les gusta
escuchar sus cuentos favoritos una y otra vez.
SegOn Holdaway (1984), "Es probable que el
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fen6meno leamoslo otra vez', que experimentan
los nifios con sus cuentos favoritos, sea el factor
que determine el rfixito de nuestros tan precoces
lectores y escritores mas que ningün otro" (p. 20).
Una vez que se han familiarized° bien con el
cuento, los nifios se sienten menos desalentados
ante la version escrita. Los maestros pueden
también implementer la lecture en grupos de dos
alumnos, o pianificar conferencias individuates o
en pequefios grupos para qua los nifios tengan
mas opodunidades de practicer, primero con sus
cuentos favoritos y luego con textos menos cono-
cidos.

Los maestros a menudo les piden a los nifios
que dicten sus propias histories basadas en los
cuentos predecibles que han escuchado o lefdo.
Estas histories que surgen de la experiencia pue-
den emplearse para confeccionar un nuevo Libro
Grande y asf vincular la literature con sus vides y
pensamientos. La creaciOn de Libros Grandes
puede convertirse en un proyecto de trabajo en el
cual partpen todos los nifios.

Estos libros pueden reproducir historias que
no estan editadas en formato grande, o presentar
adaptaclones de cuentos favoritos (quizas con
distintos personajes y lugares) e una historia com-
pletamente nueva creada por los nifios. Estas
creaciones brindan variedad a la biblioteca del
aula y material extra que los ninos pueden elegir en
la hora de lecture. Más importante aim es la
enorme sensaci6n de logro que los nifios
experientan cuando participan en la creacien de
sus proplos materiales de lecture.

El aprendizaje de la lengua:
una actividad social

Harste, Woodward y Burke (1984) sostienen que
"El lenguaje y el aprendizaje son eventos sociales.
El aprendizaje es posible cuando el encuentro con
el nifto produce feedback" (p.46). La interacciOn
social y el feedback adoptan una variedad de
forrnas en la experiencia del libro compartido y sus
actividades. Inicialmente, el maestro trabaja con
toda la clase haciendo ejercicios de lecture en voz
atta de un c usnto predecible y actividades comple-
mentarlas. Más tarde, dos o tres nifios trabajarán
juntos en diferentes tipos de actividades de coope-
raciOn. Los nifios tamblen pueden trabajar solos
segan sus propias necesidades e intereses. El
maestro ofrece el feedback necesarlo trabajando
junto a cada nifio pare conocer sus intereses y
logros, responder preguntas, gularlo hacia las
actividades de aprendizaje apropladas. El enfo-
que del libro compattedo tamblén abre la posibili-

dad de la InteracciOn social con nifios mayores. Al
trabajar con un maestro de los grados superiores,
el maestro de los primeros grados junta a los nifios
mas grandes con los mas pequefios ara realizar
diferentes actividades. Muchos educadores han
notado los beneficios de estos programas de
lecture monitoreada entre los grados superiores e
inferiores (Bloom, 1984; Cohen & Kulik, 1981;
Fogarty & Wang, 1982; Labbo & Tecate, 1990). El
nifio monitoreado recibe un feedback inmediato
del alumno mayor, en una relack5n que puede
resulter menos atemorizante que trabajar con un
adulto. Los alumnos monitoreados tienden a con-
seguir mejores logros académicos pero tarribién a
expresar actitudes mas positives hacia la escuela
y las materias de estudio. Estas actividades con
alumnos de diferentes edades también benefician
a los monitores. Los nifios mayores ganan una
enorme confianza cuando trabajan con nifios pe-
quefios; al mismotiempo, practican mas la lecture.
Trelease (1989) da cuenta de un distrito escolar en
el cual los alumnos de 5Q grado en recuperacien
monitoreaban a los de 19 y 2. El descubri6 que la
visiOn quo ten fan los niños mayores de SI misrnos
habla mejorado much° al participar en un progra-
ma en el cual los alumnos más pequefios los
consideraban lectores habiles:

Mavrogenes y Galen (1979) afirman que los
programas de monitoreo exitosos con nifios de
diferentes edades por lo general requieren de
varies sesiones semanales de 20 a 60 minutos de
duraci6n, pero aun las sesiones que se realizan
una vez al mes o con menor frecuencia, seran
también beneficiosas para ambos grupos de ni-
fros. Durante estas sesiones se realizan diferentes
tipos de actividades:

El alumno pequefio le lee al alumno más grande.
* El alumno mas grande le lee al mas pequefio.

El alumno mas grande redacta una historia pare
que el nifro pequefio la relate.

* Los dos nifios trabajan juntos para completer
actividades basadas en la lecture.

* Los dos leen; el alumna Inas pequefio repitecada
palabra después que el alumno mas grande las
lee.

* El alumno mayor ayuda al mas pequefio a
escribir y "publicar" un libro para la biblioteca del
aula.

Segiin la naturaleza de la tarea, los monitores
necesitarán cierta preparaciOn y ejercitaciOn para
la sesiOn, y quizds deseen ensayar una historia
que ellos deberan leer en voz atta. Por lo general
tanto los alumnos monitores como los
monitoreados toman estas sesiones muy seria-
mente, de manera que surgen muy pocos proble-
mas de conducta.
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El papel del maestro

Las practices pedagemicas sblidas respecto del
aprendizaje del lenguaje deben basarse en el
conocimiento de los nifios y de c6mo aprenden.
Los educadores se han dado cuenta de que el
aprendizaje de la lectoescritura no debe enfocarse
desde una perspective adulta y no puede
desmembrarse en una serie de pesos; mds bien,
debe sustentarse en una sblida comprension del
aprendizaje desde el punto de vista infantil (Teals
& Sulzby, 1989). Si las condiciones pare el apron-
dizaje son comparables, la adquisiciem de las
habilidades de lecture y de redaccibn pueden ser
similares a la adquisiciOn de las habilidades del
habla (Hokieway. 1979). Cuando los maestros
responden positivamente a los esfuerzos de los
ninos por leer, estdn reproduciendo la atmosfera
favorable que los padres crean cuando sus hijitos
comienzan a hablar (Smith, 1973).

Sin tomar en cuenta su habilidad o experiencia
en el manejo de ur texto, los pequenos lectores
pueden alcanzar cierto nivel de éxito cuando par-
ticipan en las experiencias del libro compartido.
Desde sus primeros intentos por leer, los niños
pequenos se lanzan a la meta de transformarse en
lectores seguros de sf mismos y de sus habilida-
des en desarrollo (Holdaway, 1984). Los ninos
disfrutan enormemente de las histories predecibles
y de las actividades con sentido, orientadas hacia
un objetivo que se relaciona con ellas.

Ademds, la lecture se Ileva a cabo en un
ambiente distendido, cdlido, en el cual surge rapi-
damente el sentido de comunidad. Dado que,
cuando los nifios intentan leer solos por primera
vez, no necesitan reproducir un pasaje palabra por
palabra, nunca experimentan la sensacidon de
fracaso. La mayor parte de la actividad inicial de
leer y responder se realize al unison°, y los ninos
tfmidos o inseguros participan cuando estdn pre-
parados pare hacerlo. En pocas palabras, la expe-
denote del libro compartido propicia un clime que
conduce al aprendizaje.

El maestro juega un papel crucial para estable-
cer este clime de aprendizaje amen°. A tray& de
procedimientos de estnicturacion pare cada etapa
de la experiencia del libro compartido, el maestro
les of rece a los pequehos lectores todo el apoyo
que ellos necesitan. lnicialmente lee la historia
complete, mostrando asf un model° de tacnicas de
lecture que los ninos pueden kilter. En la segunda
lecture, el maestro duds cuando liege a alguna de
las palabres mas predecibles, y alienta a los ninos
a dar su opinion. En el transcurso de las lectures
continuadas, el maestro gradualmente retire el

apoyo y los nihos asumen mds y mds responsabi-
lidades en la lecture del cuento.

En esencia, el maestro sirve de modelo y gufa
asistiendo a cada nino en sus proplos esfuerzos
por leer. El papel del maestro consiste "en ofrecer
a los ninos la oportunidad de asumir la response-
bilidad de su propio aprendizaje de manera esti-
mulante y placentera" (Doake, 1985, p.96).
Spencer (1986) concuerda:

"El papel del maestro en las primeras lecciones no
debe ser el de ensefiar reglas, sino sblo el de
of recer una invitacibn a compartir el texto con el
autor y de ayudar al principiante a poner un soplo
de vide en sus pagines. Si el maestro sabe que de
los dibujos y la palabras afloran mensajes con
sentido, entonces el alumno esperará que el maes-
tro lea, y a su vez trabajard en las tareas que al le
pida" (pp.61-62).

Al implementer la experiencia del libro corn-
pattido con pequehos lectores, el maestro ha
iniciado la marcha hacia muchos de los logros de
la educacibn primaria. Mass (1982) sostiene que
estos primeros anos escoiares deben permitirles a
os nihos ampliar su conocimiento de los libros y
los cuentos, mejorar sus habikiades de comunica-
ciem, y desarrollar sus habiliiades de lecture y
redaccion. La experiencia del libro compartido
estd disefiada pare ayudar a los ninos a relacionar
lo que ya saben del lenguaje con las formas mds
maduras de lecture y redacci6n.

Un enfoque efectivo

El Comita de Desarrollo de la AtfabetizaciOn de la
AsociaciOn Intemacional de Lectura, conjunta-
mente con un grupo de asociaciones comprome-
tidas con la educacibn de nitios pequenos, prepare)
un informe sabre cuestiones y recomendaciones
relacionadas con los matodos de lecture para la
primera infancia (reproducido en Strickland &
Morrow, 1989, pp. 160-161). Entre las recomen-
daciones figuran las siguientes:

* El lenguaje con el que los nihos Hogan a la
escuela debe ser respetado y utilizado como la
base pare las actividades de lengua y de apron-
dizaje de la lectoescritura.
El aprendizaje de la lectoescritura debe cons-
truirse sobre lo que los nifios ya saben del
lenguaje oral y escrito. Las experiencias de
aprendizaje deben centralizarse en la compren-
sion de textos con sentkio mas que en el desa-
rrollo de habilidades aisladas.

* Se debe alentar a los pequehos lectores y
escritores a ser audaces cuando intentan coin-
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prender y utilizer la palabra escrita. Los "erro-
res" deben ser una parte natural del desarrollo
de las habilidades de lecture.

* Los nifios siempre deben sentir que alcanzaron
sus metas con (Vito. Estos sentimientos hacen
que los nifios se reconozcan como personas
capaces de explorer y disfrular el lenguaje oral
y escrito.

* Los maestros deben modeler ta lecture y la
escritura para los nifios frecuentemente.

* Los maestros deben regularmente leer en voz
atta una gran variedad de trabajos literarios,
particularmente textos predecibles familiares
para los nifios.

* Los nifios deben contar con muchas opottunida-
des de leer y escribir r 3r su cuenta.

* La lecture debe integrarse a las otras habilidades
comunicativas (escuchar, hablar, y escnbir) e
incorporarse al curriculum.

Martinez y Teale (1988) recomiendan ede-
mas que el objetivo del programa de lecture sea
"promover la lecture voluntaria entre los nifios de
manera que ellos desarrollen actitudes positives y
la inclinacidn de se:eccionar libros pare leerlos por
su cuenta y mantener la atenciOn puesta en ellos"

(P. 564

La experiencia del libro comparlido y sus
actividades cumplen con estas recomendaciones
y como resuttado, brindan a los nifios pequefios un
comienzo positivo en la adquisicion de la lecto-
escritura. Con este enfoque los nifios ampl fan sus
conocimientos de la lengua escrita, y las estrate-
gias de lecture y redacci6n al observer a sus
maestros modeler estas actividades, al intentar
leer por sf mismos, y al interactuar con otros nifios
que esidn aprendiendo sobre el lenguaje. De
acuerdo con Holdaway (1979), la experiencia del
libro compartido estd disefiada para "apoyar y no
suplanter el sistema de aprendizaje de cada alum-
no, y este consigna se traducird en el respeto y la
confianza por las divergentes maneras en las'
cuales los nifios se ensefian a sf mismos Ia tarea
que desean dominar" (p.202).

La flexibilidad de este enfoque es otra de sus
grandes virtudes. La experiencia del libro compar-
tido puede utilizarse por sf sole como la base de un
completo enfoque para la ensefianza de la lecture,
o puede complementar un programa de lecture
basica que les dd a los ninos las oportunidades
esenciales de tomar contacto con la literature real
y de participar en experiencias que reforzarán y
ampliarán lo que ya saben sobre el lenguaje. La
literature utilizada puede seleccionarse para satis-
facer los intereses y las caracterfsticas del contex-
to socio-cuitural de los grupos particulates de
alumnos, y se pueden disefiaractividades comple-

mentarias para las sesiones de lecture en voz aka,
que respondan a las necesidades decade nifio. En
otras palabres, la experiencia del libro compartido
es integral, flexible, imaginative y estimulante, y
les brinda a los maestros una base ideal para guiar
a los nifios en la adquisicion y el desarrollo de la
lectoescritura.

Nota

Este trabajo está incluido en Blyond Storybooks:
Young children and the Shared Book Experience,
de Judith Pollard Slaughter, Newark, DE: IRA, 1993.
Traducción: Begoila de Mujica. Revision: Marfa Elena
Rodriguez.
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LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL

Seceiôn a cargo de la Prof. Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Libros recomendados para niiios y adolescentes

Los textos han wdo seleccionados por Marfa Luisa
Cresta de Leguizamen, respetando la pluralklad temati-
ca como un principlo regidor en la literatura infantil. La
agrupacien por edades responde a fines practicos y no
pretende filar Unites taxativos.

Do 5 a 8 silos

Lobel, Armando: Sapo y Sepo son amigos. Traduc-
den: Pablo Lizcano. Ilustraciones: Enric Satue. Bogota:
Santillana/Alfaguara/Juvenil, 1992, 66 pags. (5 cuen-
tos).

Monies, Graciela: Cuatrocalles vunproblems. Ilustra-
ciones: Miguel A. Pacheco. Madrid: S.M., 1992, 62 pigs.
(cuento).

SiNeyra, Carlos: SI yo Meta un gato... Ilustraciones:
Maximihno Luchini. Buenos Aires: Ediciones Quipu,
Coleccien Los rojos de Quipu, 1992, 35 pags. (cuento).

Villafafie, Javier Recuerdo de un naclmlento. Ilustra-
clones: Nicolas Rubio. Buenos Aires: Sudanwicana,
Coletclon Libros del bolsillo, 1990, s/n (relato).

Do 7 a 10 silos

Accame, Jorge: 1,Quién Odle un visa de agua?
Ilustraciones: Elena Tones, Buenos Aires: Sudamerica-
na, Coleccidn Primera Sudarnericana, 1992 (cuento).

Gardner, John: Dragen, drsgen, y otros cuentos.
lkstraciones: Marfa Luisa Balseiro. Mackid: Alfaguara,
1992, 104 pigs. (cuentos).

Lopez, Rafael Horatio: Poemas y mentos de Rfo-Rfo.
llustraciones: Rosa Mercedes Gonzalez. COrdoba (Ar-
gentina), 1992, 49 pags. (poemas y cuentos).

Muzi, Jean: DlecIslete fibulas del zorro. Ilustraciones:
Triunfo Arclniegas. Bogota: Norma, 1990 (fibulas).

Do a 12 anos

Tan, Amy:. La dams de la luna. Ilustraciones: Gretchen
Schields. Madrid: Tusquets, 1992 (cuento).

Wide, Oscar: El fantisma de Canterville. Traduccien:
Carlos Silveyra. Ilustraciones: Alejandro Ravasi. Bue-
nos Aires: Quipu, Coleccidn Los amarillos de Quipu,
1992, 61 pags. (relato).

Zendrera, C. (adaptador): Yacl y au muiieca (cuento
popular del Brad). Ilustraciones: GlociaCarasusan Balve.
Barcelona: Juventud, 1974 (cuento).

Abreu Gomez, Ermilo: Tres nuevos cuentos de Juan
Plrulero. Mexico: Grijalbo, Colecclen Bolas al mar,
1991, 137 pigs. (cuentos).

De 11 a 14 alias

Bomemann, Elsa Isabel: El libro de los chlcos enamo-
rados. Ilustracionos: Guido Bruveris. Buenos Aires,
Ediciones Librerfas Fausto, 1979, 143 pags. (poamas y
1 cuento).

De Santis, Pablo: Pesadilla para hackers. Ilustrae3o-
nes: historietas Pez. Buenos Aires: Colihue, Coleccion
La movida, 1992, 92 pigs. (novela).

Smania, Estela. Pldo gancho. Buenos Aires: Sudame-
ricana, Coleccien Primera Sudamericana, 1991, 78 pegs.
(novela).

Wolf, Erna: Mar*. Ilustraciones: Jorge Sanzol. Buenos
Aires: Sudamericana, Coleccion Primera Sudamerica-
na, 1989, 75 pigs. (novela de terror y humor).

Adolescantes

Anglian°, Laura: La luna noes panda homo y otras N s-
torlas. Caracas: Monte Avia, 1988, 101 pags. (cuentos).

Cazes Camarero, Pedro: Las Haves del tlempo. Ilustra-
clones: historietas de Pez. Buenos Aires: Gahm; Co-
leccien La movida, 1992, 119 pigs. (novela).

Gripe, Mariw. El &brig° verde. Traduccidn: Pedro
Barbadillo. Madrid: S.M., Colection Gran angular, 1988,
181 pags. (novela)

Roldan, Elisa Deck amigo. Ilustraciones:
Buenos Aires: Colihue, Coleccien La movida, 1992, 119

Page. (novela).
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ESTRUCTURAR UN AULA DONDE SE LEA Y SE,ESCRISA

Donald H. Graves

Aique Grupo Editor
Buenos Aires, 1992

168 págs.

Este libro, cuyo tftulo en ingles

es Build a literate classroom,
juntamente con Exploraciones en
clase. Los discursos de la
"no ficción", forma parte de The
reading/writing teacher's
companion, una serie integrada
por cinco volUmenes, a través de

los cuales el autor plantea un estilo

de aprendizaje comunitario que
compromete por igual a alumnos y

docentes en actividades lingüfsticas
que les permiten Ilegar a ser

lectores y escritores plenos. El
aprendizaje comunitario no incluye

Cmicamente al maestro con sus

alumnos, sino a la totalidad de la
comunidad escolar. Companir con

los colegas las practicas, reflexionar

sobre el alcance y las limitaciones

de las experiencias realizadas, asf

como analizar conjuntamente los

registros elaborados en las

investigaciones de aula son

acciones esenciales en el enfoque

del autor.

En Estructurar un aula donde se
lea y se escriba, Donald Graves
propone al maestro distintas

acciones, con el propOsio de

g ayudarlo a disefiar clases activas

a de lectura y escritura y, a la vez,

40 convertirse en un investigador

inteligente de lo que sucede en el
aula. Investigar implica, en este

contexto, que el docente asuma el

compromiso de reflexionar,
permanentemente, no sOlo sobre

sus propias intervenciones
pedagOgicas sino tambian sobre

sus comportamientos como lector

y escrftor.

Las acciones propuestas tienden a
hacer que el docente:

1) Delegue responsabilidades en
los alumnos quienes van a tener,

asf, una participacidn activa en la

toma de decisiones y en las
investigaciones. 2) Resignifique el

aprendizaje y emplee de una

manera mas racional y eficiente el

tiempo que destina a la lectura y

escritura, tomando en cuenta las

necesidades que los nifios tienen hoy

y las que habran de experimentar

en el siglo XXI. 3) Estructure las

clases de modo tal que les permita

funcionar coma comunidades

eficaces, en las cuales sus mientros

asumen las muchas responsabilida-

des que estan en juego, aprendiendo

a "negociar textos, tiempos y

espacios con el fin de aprender a

usar efectivamente la lectura y la

escritura". 4) Ayude a los alumnos

a conocer y comprender los

mOltiples usos y alcances de (a

escritura en el entorno social. 5)

Permita que el nifio tome conciencia

de lo que la lectura hace por

nosotros o de para qué nos sirve.

81:-AL

6) Conozca los planes elaborados

por los alumnos para el desarrollo

de las composiciones escritas,
mediante entrevistas breves en las

cuales cada nifio le informe acerca
de las dificuttades y de las

expectativas que le fueron surgiendo

a lo largo de los actos de escritura.
7) Oriente a los nifios para que

sepan usar las convenciones de

la gramatica, la ortograf fa y la

puntuaciOn en fund& de los
distintos significados que desean
expresar. 8) Ayude a cada uno de

sus alumnos a tomar conciencia de

sus propias potencialidades para la
lectura y la escritura. 9) Infunda
confianza al nifio para que asuma
distintos desaffos en la tarea de

comprender y de producir textos.

10) Tome en consideraciOn para

evaluar a sus alumnos los elementos

significativos que afectan la calidad

de la lectura y la escritura en su

propia aula y elabore "una base de

datos que le permita delegar

responsabilidades en los nifios, le

facilfte la reorientacion de la propia

enseñanzayo apoye en su
cuestionamiento a formas menos

efectivas de evaluaciOn".

Esta oferta didactica intenta mejorar

las relaciones en el aula a fin de

poder experimentar modos mas

efectivos y agradables de

acercamiento a los textos, para

leer y escribir con placer.

M.E.R.
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Espacio coordinado por Maria Elena C. de De Vincenzi

La comprensidn lectora es uno de los temas de
mayor consulta en la biblioteca de Lecture y Vida,
tanto por docentes como por investigadores y estu-
diantes. La preocupación es constante por dilucidar
la problematica de la comprensiOn ya sea desde un
punto de vista tradicional, coma un conjunto de
habilidades ordenadas jerarquicamente, o como un
proceso constructivo de interacción entre el pensa-

Hemeroteca:

miento y el lenguaje. A partir de estas dos posturas
mucho se ha escrito e investigado. Lectura y Vida
ha publicado desde su primer nOmero articulos so-
bre el tema, producto de investigaciones de destaca-
dos especialistas. En este espacio queremos hacer
conocer algunos titulos de nuestro catálogo que
tienen a la comprensiOn lectora como eje de reflexio-
nes e investigaciones.

Comprensión lectora

En Infancia y Aprendizaje, revista espafiola de Pablo del

Rfo Editor, publicada en Madrid, encontramos, en distin-

tos nOmeros, los siguientes articulos:

"Comprensidn lectora: modelos, entrenamientos, evolu-

den." Jesds Alonso y Marfa del Mar Mateos. N2 31-32,

1985.

"La eficacia de un modelo de instruccidn directa en la
ensefianza de la comprensien de ideas principales."
James Baumann. N2 31-32, 1985.

"Mejora de la comprenslen lectora mediante diagramas
de flujo." Esther Gaya. N2 3142, 1985.

"Investigaden y pdctica educative en el desarrollo de la
comprensidn lectom." Pablo del Rfo. N2 31-32, 1985.

"Las posibilidades de un modelo teerico para la ensenan-

za de la comprension lectora." Isabel Sole. N2 39-40,
1987.

"lin programa pare la ensefianza de la comprensien de

ideas principales de textos expositivos." Eduardo Vidal

Abana. N2 49, 1990.

"La mejora de la comprensien: un analisis interactivo."
Jose A. Leen. N2 56, 1991.

"Intetvencion en estrategias de comprensien: un modelo

basado en el conocimiento y aplicacien de la estructura

del texto." José A. Leen. Ng 56, 1991.

"Entrenamiento en el proceso de supervislen de la corn-

prensiOn lectora: fundamentacien teerica e implicaciones

educativas." Marfa del Mar Mateos. N2 56, 1991.

Biblioteca:

c*, Baumann, J. (comp.) La comprensión lectora (cOmo
trabajar la idea principal en el aula). Madrid: Visor,
1990.

--Contenido: once capftulos de distintos autores que
tratan sobre que hacen los buenos lectores en brisqueda

de la idea principal; desarrollo de habilidades; altemativas

pare no repetiractividades; organizadores graficos: herra-

mientas para comprender y recorder ideas principales.

c*, Camargo de Ambfa, I. Tknicasy estrategias pare la
comprensiOn de lecture en educaciOn primaria. Lima:
Ed. Loresa, 1991.

--Contenido: Fundamentacion teorica y estrategias; ejem-

plos practicos de aplicacien para cada grado de educe-

cien primaria.

03, Cooper, David. COmo mejorar la comprensión lec-
tore. Madrid: Visor, 1990.

--Contenido: Programa de instruccidn en la comprensien;

construccien de los procesos y habilidades; relacion entre

comprensien y escritura; ensefianza de otras asignaturas

y la comprensidn lectora.

Gemez Palacio, Margarita y otros. Indicadores de la
comprension lectora. Interamer, 0EA, 1993.

-Contenido: Necesidad de reconceptualizar la lectura y la

comprensien lecfora; planteamiento metodolegico para la

evaluaddn de la comprensiOn; imp4icaciones pedagogicas.

Palacios de Pizani, A., M. Munoz de Pimentel y D.
Lemer de Zunino. Comprensi6n lectors y expresi6n
escrita: experiencla pedagogica. Buenos Aires: Aique,
1990.

--Contenido: Contexto de la experiencia; actividades pe-

dagdgicas; evolucien de casos; resultados.
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PRIMER

CONGRESO
INTERNACIONAL

DE LA LENGUA
ESPAROLA

42

La Secretarfa de EducaciOn POblica de

Mexico y el Instituto Cervantes de Espana
convocan al Primer Congreso Internacional

de la Lengua Espaiiola, que se celebrare
en la ciudad de Mexico del 23 ai 28 de junio

de 1994.

Areas temeticas:

La lengua espaiiola y los medios de
comunicaciem
Coordinador: Eulalio Ferrer

Fundación Cervantina

Las nuevas tecnologias aplicadas a la
investigación y a la ensefianza de la
lengua espaiiola
Coordinador: Luis Sopefia Labrato

IBM de Espana

El estudio gramatical de la lengua
espaiiola
Coordinador: Guillerrno Rojo

Universidad de Salamanca

Lexicologia y lexicograf ia. Terminologia
Coordinador: Luis Fernando de Lara

El Colegio De Mexico

La lengua española: la sociedad y la
ensefianza

a) El espaiiol como lengua materna
Coordinadora: Emilia Ferreiro

Institute Politecnico Nacional, Mexico.

b) El español y las lenguas indigenas
Coordinador: Leonardo Manrique

Instituto Nacional de Antropologfa e

Historia, Mexico.

Variedades espaciales y sociales de la
lengua espaiiola
Coordinador: Juan M. Lope Blanch

Universidad Nacional AutOnoma de Mexico

La lengua literaria en el siglo XX
Coordinador: Julio Ortega
Brown University, E.U.A.

Las comunicaciones deberen tener una
extensidn maxima de diez peginas a doble

espacio (veinte minutos de lectura). Los

interesados en participar deben envier un

resumen de una página antes del dia 30 de

enero de 1994. En marzo de 1994, la

ComisiOn organizadora del Congreso

transmitire a los participantes el resultado

de la evaluaciOn de su propuesta de
comunicaciOn. Para mayor informaciOn o el

envfo de resümenes dirigirse al Coordinador
del area tematica --con la indicaciOn expresa

de la secciOn-- a ! siguiente direcci6n:

I Congreso Internacional de
la Lengua Espaiiola
Insurgentes Sur 2387, 3er. piso
Mexico D.F. 01000 Mexico
Tel: (525) 616-1292 - Fax: (525)550-8321

En este I Congreso Internacional de la
Lengua Espaitola, en la mesa "La lengua
espanola: la sociedad y la enserianza", se

prepara una sección dedicada al español

como lengua materna. Su coordinaciOn este

a cargo de Emilia Ferreko, con Cecilia
Rojas como secretaria. Se invite a quienes

realicen investigaciOn en este tema a envier

sus resümenes a nontre de Emilia Ferreiro
a la direcciOn general de la convocatoria,

segün se ha indicado antes: I Congreso

Internacional de la Lengua Espaliola,
Insurgentes Sur 2387, 3er. piso, Mexico
D.F. 01000, Mexico. Interesa tener antlia-
mente representados con estudios diversos

todos los aspectos vinculan con la ensenan-

za de la lengua materna, en su modalidad

oral y escrita. Se sugiere atender a los

siguientes aspectos, ski excluk otros

8 1 3



152 CONGRESO

MUNDIAL DE

LECTURA DE LA
ASOCIACION

INTERNACIONAL

DE LECTURA

a) AdquislciOn de la lengua materna
(modelos teóricos, procesos de interacción,

habla dirigida a los niños, procesos de
reorganizaciOn, prelenguaje, etapastenpranos,

adquisiciones tardies, varied& individual).
b) Adquisición de la lengua escrita
(etapas tempranas, desarrollo evolutivo,

procesos de produce& e interpretaciOn,
produce& y comprensiOn de tipos textuales
varios). c) El contexto escolar como
espacio especffico para la reflexión sobre
La lengua (actitudes de los maestros ante

las variedades lingOisticas de los alumnos,

relaciones entre las variedades lingOisticas
de los alumnos, reiaciones entre la adquisicidn

de la escritura y la oralidad, andlisis particu-

larizado de las interacciones lingOisticas,

distintos tipos textuales y el uso de acervos

bibliográficos, metalenguaje y conocimiento

metalingOistico). Se dard a conocer en

marzo cudles comunicaciones han sido
aceptadas.

"La lengua española: la sociedad y la

ensefianza", tiene también como subtema
"El español y las lenguas indigenes". Este

mesa serd coordinada por Leonardo

Manrique Castafieda, con Thomas C. Smith

Stark como secretario. Ouienes quieran

presenter una ponencia sobre este subterna

(de duración de 20 minutos), deben envier lo

antes posible, pero en todo caso antes del
30 de enero de 1994, un surnario de la

propuesta al Centro de Estudios LingUisticos

y Literarios, El Colegio de Mexico, Camino al

Se espera que alrededor de dos mil

educadores de todo el mundo participen en

el 152 Congreso Mundial de Lectura, que
habrd de realizarse entre el 19 y el 22 de

julio de 1994, en Buenos Aires, Argentina,

en las instalachnes del Hotel Sheraton, en
tomb del terna Contextos socio-cutturales
de la atfabetizacion.

A trues de conferencias centrales, semina-
rios, simposlos, comunicaciones libres e

informes de investigaciones, se abordard el

sigulente temario:

Como coordinar las clases para el

aprendizaje de la lecto-escritura.

Ajusco 20, 01000 Mexico D.P., a nombre del

coordinador de este subtema o de su

secretario. Las ponencias deben tratar algOn

aspecto de la interacciOn del espanol con las

lenguas indigenes con que ha estado en
contacto, seen las de America o las de otras

partes. Posibles temas podrfan ser los

siguientes, pero no se limitan necesariamente

a ellos: a) cuestiones de prestigio y domina-

chin lingOisticos (sociolingOistica de la

lengua espaiiola frente a otras lenguas). El
espanol como lengua dominante, situación

histdrica y actual de las lenguas indigenes
frente al espaiiol (en America, Africa,
Oceania y Europa), el espafiol como lengua

subordinada (Estados Unidos, el Caribe,

etc.); b) aspectos linguisticos de la relaciOn

del espahol y de las lenguas indigenes o de

las lenguas indigenes en el espahol (regional

o general); c) cuestiones de planeaciOn y

politica del lenguaje: las Academias de las

diversas lenguas indigenes y sus relaciones

con la Real Academia Espanola y su politica
hacia el español o la influencia del espanol,

programas de ensefianza del espahol a
hablantes de lenguas indigenes, o de

lenguas indigenes a hablantes de español,

la ensefianza del espanol a los hablantes de

lenguas indigenes (pros y contras), la
ensefianza en lenguas vernáculas, traduce&

e interpretaciOn para hablantes de lenguas

indigenes, bilinguismo y educed& biling0e.
Se inforrnard en marzo la decisiOn que se

haya tornado de acuerdo con los requisitos
del programa.

Colaborac& de alurnnos y profesores en
el auto-monitoreo del aprendizaje de la
lecture y la escritura.

EvaluaciOn de la lecto-escritura.

La forme& y capacitaciOn profesional y
su incidencia en la alfabetizaciOn.

Textos y discursos para el aprendizaje de
la lecture y escritura.

/ Las tradiciones de la comunidad y la
affebetizaciOn.

V Estado actual y nuevas perspectivas de la >g.

investigaciOn sabre lecto-escritura.
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El 30 de junio de 1993 vend& indefectible-
mente, el plazo para la presented& de
ponencias. Al respecto queremos aclarar a
todas aquellas personas que nos esten

manifestando su interés por presentar
trabajos, que eso ya no es posible, y que
de ninguna manera esta Redaccien o el

Comité de Organized& local, pueden
intervenir. En lo que atatie a la Redaccien

de LECTURA Y VIDA, y ante las numerosas

consuttas sobre resultados de evaluaciones

o pedidos de prerrogas que estamos
recibiendo, queremos nuevamente dejar

sentado que no hemos tenido ninguna
participacien en la seleccion de las
propuestas, ni conocemos el resuItado
de la misma: las aceptaciones y los rechazos

van a ser informados directamente desde la

sede central de IRA.

El procedimiento adoptado para la seleccien

tuvo dos instancias. Un comité latino-

americano, integrado por Mabel Condemarfn

(Chile), Francisco Gomes de Matos (Brasil),

Magda Soares (Brasil), Maria Eugenia

Dubois (Venezuela) y Cesar Fernendez
(Argentina), realize una primera evaluacien

de las propuestas en el mes de julio y luego,

un cornité central, coordinado por la presi-

dente electa de IRA, Susan Mandel Glazer

efectuó la selección final en setientre.

FRANK SMITH Y

DONALD GRAVES

PARTICIPARAN
1 EN EL 152
6 CONGRESO
44 MUNDIAL DE IRA

En el momento en que estamos enviando

este nemero a imprenta gin no tenemos
información sobre el programa.

Recordamos a nuestros lectores que las

conferencias principales contaren con

traduce& simultenea ingles-espaiiol, pero
deben tener en cuenta, edemas, que habrd

un nemero importante de sesiones que se

ha* o en ingles o en espariol, sintraduccion.

El die 19 estare dedicado a los seminarios,

que se Ilevaren a cabo de 10 a 17 horas.

Estos seminarios requieren de una inscripción

especial, apart de la inscripcien al Congreso.

De acuerdo con las inforrriaciones que nos

hiciera Heger nuestra sede central, Frank

Smith y Donald Graves han aceptado la

propuesta de IRA pare integrar el programa

del 152 Congreso Mundial de Lecture,

como conferencistas invitados.

Por ello, apenas sepamos cueles son los

seminarios que han sido seleccionados, nos

comunicaremos directamente con las
personas que ya se han inscripto, porque
tend* prioridad para registrarse en el
seminario que prefieran. Estas sesiones

tienen un nernero limitado de vacantes.

Todas aquellas personas cuyas ponencias

sean aceptadas deberen inscribirse en el

Congreso, de acuerdo con la reglamentaden

establecida por IRA.

Los participantes tend*, ademds, la
oportunidad de acceder a una exposicien de
materiales educativos y de tomar parte en

diferentes eventos cufturales de carecter

opcional.

Para permitir una mayor participacien de los

educadores latinoamericanos se ha estable-

cido esta inscripción promocional:

Socios de IRA: u$s70

No socios de IRA: u$s90

Estos precios rigen enicamente para los
residentes en paises de America Latina.

A partir del 12 de mayo de 19941as

inscripciones pasaren a costar U$S100

pare los socios de IRA y U$S120 pare los

no socios.

Todas las personas interesadas en participar,

por favor, envfen a la brevedad posible un

cheque o giro en pesos argentinos o en

(Mares (no podemos aceptar transferencias

en otras monedas debido al atto costo de

impuestos y gastos administrativos que

cobran los bancos para hacer efectivo el

pago), a la orden de la Asociacion
Internacional de Lectura, acompariado
de una fiche con sus datos personales,

a la Redaccien de LECTURA Y VIDA,
Lavelle 2116, 82 B, (1051) Buenos Aires,
Argentina.

Nos complace hacer este anuncio porque

antos autores han hecho invortantisimos
aportes para ayudar a comprender mejor tos

procesos de lecture y estritura y pare

orientar la intervencion pedagegica hacia la

creacion de situaciones de aprendizaie que

8Li



BERTA

BRASLAVSKY
RECIBE EL
PREMIO

'ANDRES BELLO',
DE LA IDEA

enfatizan el uso social de los textos, en

actividades de interpreted& y producción,
en distintos contextos de comunicaci6n.

Smith, una de las figuras Inas destacadas

dentro de los enfoques psicoling0Isticos de

la lecture y escritura, ha puesto el acento, en

muchos de sus trabajos, sobre los aspectos

no visuales de la lecture, insistiendo en que

la habilidad de leer depende más de lo que

sabernos que de los ojos: depende de

nuestra capacidad de usar los conocimientos

previos e implica distintos procesos

intelectuales conplejos de construed&
de significado.

De la extensa produce& bibliogretica de
Frank Smith, han tenido arrplia difusiOn, en

sus ediciones en español, los libros titulados

Comprensk5n de la lecture (Editorial Trillas,
Mexico) y Dar sentido a la lectura
(Aprendizaje Visor, Espana). En los proximos

dies Aique Grupo Editor presentard, en su
Co teed& Ensayos, Serie de la palabra,
De cs5mo la educacion aposta al caballo

El Premio Interamericano de Educación
"Andrés Bello" fue concedido a la doctora
Berta Perelstein de Braslavsky, de la

Argentina, en reconocimiento a su prolongada,

diverse y destacada trayectoria acedémica y

profesional dedicada al mejoramiento de la

educed& besica.

Un jurado internacional, presidido por el

Dr. Celio da Cunha, de Brasil, e integrado

por el Dr. Pablo Latapi de Mexico; el

Dr. Gerardo Fogel, de Paragury;

la Dra. Marlene Hamilton, de Jamaica y

el Dr. Ran-soo Kim, de Corea, subray6 las

contribuciones de la doctora l3raslavsky a

"la innovaciOn de los métodos de lecture y

escritura en la mayoria de los paises de

America Latina", as( corno sus aportes a la

creed& y fortaleciniento de las Instituciones

educativas de la Argentina y de otros paises
de la Regi6n.

La presented& de la candidatura de la Dra.
Braslavsky fue hecha por la Universidad

Nacional de Buenos Aires, y cont6 con las

adhesiones de la Asociacion Internacional

equivocado, traducciOn de Joining the
Literacy Club.

Graves ha ayudado a los docentes a

disefiar clases muy actives de lecture y
escritura, mejorando la calidad de las
relaciones en el aula a través de bistintas

estrategias que comprometen por igual a
maestros y alumnos en diferentes activida-

des lingOisticas.

Quienes estén interesados en conocer las

acciones propuestas por Graves pueden

encontrarlas en Didactica de la escritura
(Morata), Estructurar un aula donde se
lea y se escriba y Exploraciones en clase.
Los discursos de la "no licción"
(Aique Grupo Editor).

Creemos que la presencia de Smith y de

Graves habre de contribuir, sin lugar a

dudes, a enriquecer el debate en torno de la
vasta problemetica de la lecto-escritura y

abrird nuevos caminos para experimentar
en las aulas.

de Lectura, la Secretarla de Educed& de la
Ciudad de Buenos Aires, Universidad

Nacional de La Plata, la ComisiOn Nacional

de Integracien del Discapacitado dependiente

de la Presidencia de la Naci On, el Ministerio

de Educed& de la provincia de COrdoba, la

AsociaciOn de Graduados de Ciencias de la

Educed On.

La RedacciOn de LECTURA Y VIDA felicita a

la Doctora Braslavsky por esta merecida

distinciOn y le agradece toda la colaboraciOn

que le ha prestado desde los comienzos

mismos de la revista. Muchas veces

hemos disentido con algunas de

sus propuestas, otras tantas veces hemos

valorado la consistencia de sus argumentos,

pero mas elle de los disensos y de los

acuerdos este nuestra admired& por
alguien que no claudic6, que,slempre se

mantuvo en la lucha por una mejor

educed& para las clases populares de
nuestra America Latina. Creemos que este

Premio a su trayectoria es solamente un

acto de justicia.
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas &Inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prOcticas pedagogicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligación del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideraci6n
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamanocarta (incluida la bibliograf fa)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacción
de la revista (Cast Ila 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, nürnero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se 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 en el mornento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrOn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerarOn por orden de apariciOn
y se agruparOn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irOn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogroficas
se ordenardn por orden alfabético,
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 nürnero
de la revista (subrayado), y pOginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
esté citando.

10. Los informes de investigaciOn
deben respetar los apartados clOsicos
de introducciOn, MOtodo (sujetos,
diseno, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdin considerados, tampoco se envlara a los autores
acuse de recibo ni se les devolverd los originales.
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Cuota le afiliación institucional: U$S 41.

La afiliación anual a la Asociaci6n Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en (Wares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociación Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.
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el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lavalle 2116 - 82B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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LECTURA Y VIDA cumple 15 años. Edad dilicti. Ilena de conilictos, de rebeldias, de dudas:

pero, tamblen, edad de obstinadas esperanzas acerca de la posibilidad de que las utopias,
paradojicamente. se pueden --y se debenrealizar. Colaborar con la democratizaciOn de los
accesos a la lectura en America Latina en los tiempos "de ajustes", cuando la inversiOn en
educacton no es priontaria dentro de los programas de acciOn de nuestros gobiernos, forma parte
de esa utopia. Pero el desallo da sentido a la continuidad de esta revista que entr6 de Reno asu
adolescencia.

15 adios es un periodo muy largo. si se lo ve desde la Optica de las enormes dificultades por
las que atraviesan y han atravesado siempre las publicaciones dedicadas a la educaciOn, y en este
caso, fundamentalmente, a un tema muy especifico: los procesos de ensefianza aprendizaje de
la lectura y escritura. Pero, a la vez, 15 altos es un lapso muy breve para alcanzar plenamente
los objetivos que, en 1979, se propuso la AsociaciOn Internacional de Lectura con esta
publicaciOn: ayudar a establecer canales eilcaces de comunicación que aseguren el intercambto
de teorias. investigaciones y experiencias que, sobre esta temalica, se han realizado en los
dtstintos waists de la Region.

Somos conscientes de que. a pesar de que LECTURA Y VIDA. es la intim en su especialidad
con una dimensiOn latinoamericana (exIsten si publicaciones nactonales de interes) am no ha
podido, pese a los esfuerzos realizados. dar cabida a trabajos representativos de lo que se esta
haciendo, en muchos de los paises de America Latina, para mejorar la alfabetizaclon. Nuestro
Utterer; ha sido y es incorporar colaboraciones de todos los paises latinowericanos, sin
excepciOn. pero son grandes las dfficultades que tenemos para lograrlo. Esta es tam de nuestras
princIpales tareas de aqui en más.

Pero. "volviendo Ia vista atras", mirando hada el camino recorrido. podemos capitalIzar en el
"haber" de la revista. el hecho de que algunos de sus articulos, convertidos en bibliografia basica,
han llegado a ser Mos Importantes para orlentar las prActicas pedagogicas seem las propuestas
vigente s en el mundo acerca del aprendizaje de la lectura y escritura. La revista ha sido el canal
de divulgacion de teorias e investigaclones. que de circular en Ambitos muy reducidos de
espectalistas. han alcanzado amplia Muslim entre los educadores.

Nuestra norma ha sido la pluralidad . y la constituciOn del Consejo Editorial Corksultivo, es una
muestra fehaciente de este criterio. Hemos Intentado ser un foro ablerto para la difustOn y la
discusion de todos los enfoques. nos hemos propuesto dar cabida a investigaciones y prActicas
dertvadas de distIntos referentes teOricos. Adoptar esta posiciOn, que es la que rige el quehacer
de la AsociaciOn Internacional de Lectura, nos ha costado hacer frente a muchas criticas. Algunas
provenientes de quienes pretendian que fueramos el canal de una sola orientaciOn: que. en aras
de la coherencia, nos ajustaramos a una sola linea. Otras, por el contratio. porque consideraban
y consideran que la revista privilegia determinados enfoques.

La coherencia de LECTURAY VIDA se construye a partir del propOsito que orients el proyecto
editorial: dir a los lectores la posibilidad de conocer todas las corrientes que tengan unr,
fundamentacIOn cientillca que las justillquen, para que puedan ser debatidas, avalades o
refutadas.

La revista recibe colaboraciones, solo en muy contadas ocasiones las solicita. El porcentaje
de articulos publicados enrolados en las distintas corrientes guarda correspondencia con el
porcentaje total de articulos recibidos de cads una de ellas. SI alguna lines aparece, supuesta-
mente, privileglada, es porque se han recibido una mayor cantidad de trabajos dentro de (ma lines
y los evaluadores han seleccionado aquellos que respondian a las exIgenclas establecidas para
ser incluidos en las paginas de LECTURA Y VIDA.

Para festejar los 15 mhos de LECTURA Y VIDA les pedimos que nos acompatten en las
reuniones del 15' Congreso Mundial de Lecture. para intercambiar nuestras expenencias con
las de educadores provenientes de más de 25 paises. Despues de 22 afios, un pals de America
Latina, Argentina. volvi6 a ser sede de un Congreso Mundial. No podemos perder esta oportu nidad
de conocer y de hacernos conocer. No nos pennitamos, en virtud de nuestra profes16n y de nutstra
vocaciOn de alfabetizadores, deJar de confrontar nuestro trabajo con elque se este hacienda en
el mundo.
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LA CONSTRUCCION
DEL RESUMEN

FLORA PERELMAN DE SOLARZ

Psicopedagoga. Investigadora y docente de la catedra de Psicologia
y Epistemologla Genética de la Facultad de Psicologla
de la Universidad de Buenos Aires.

En nuestra sociedad el resumen es un texto que aparece en una diversidad
de portadores. Lo encontramos en sintesis informativas, folletos turisticos,
solapas de libros, catalogos de museos y editoriales, enciclopedias.
fichas bibhograficas de los estudioe- s de un tema. El resumen no solo
constituye un texto en si mismo, sino que. en buena medida también
forma parte constitutiva de ciertos tipos de texto, como sucede
claramente eri el copete de un texto periodistico o en el "abstract"
que se presenta al comienzo de un articulo.

Las funciones que cumple son fáciles de identificar: invita a la lectura,
anticipa la infonnacién para que el lector tome decisiones, sirtre de
intermediario o acceso al texto-fuente, guia su interpretación, senala los
conceptos fundamentales, reduce y organiza la complejidad informatiya.
Por otro lado, el resumen es utilizado por los escritores l'n su proceso de
planificación. En la actividad periodistica, p.c., se emplea como plan o
disefio para la discusiOn con colegas y editbres o como una guia que
sirve de control semantico basico para el producto definitivo (Van [Mk,
1990). Lo mismo sucede con un expositor que prepara una conferencia o
un docente que planifica una clase expositiva. 4/p

Tarnbién algunos alumnos producen resümenes, pero para ellos forman >i

parte de su estrategia de estudio. Marcela (62grado) sefiala: "Cuando tengo
que estudiar hago siempre resOmenes. porque es mas corto y mas facil. '
Razonando lo hago mas codas." 5
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Nuestro interes, en este trabajo, es cen-
trarnos en esta producción escolar realizada
por los alumnos. El objetivo es analizar cómo
se construyen los resiimenes de textos infor-
mativos en la escuela primaria, para que este
andlisis sirva de base en el diseiio de situacio-
nes didacticas en el contexto educativo.

Paradojicamente, a pesar de que el resu-
men estd intimamente relacionado con el
aprendizaje de los contenidos escolares, solo
se lo ha estudiado en la clase de lengua o
como una "tecnica de estudio" aislada de un
dominio especifico de conocimiento. Su
abordaje didactico consistia en la prescrip-
don de una serie de pasos estrictos y meca-
nizados, cuyo resultado conducia ague todos
los alumnos Ilegaran al mismo producto. Los
resümenes tenian que seguir exactamente el
orden del texto, en lo posible con las palabras
usadas por el autor. Era mas bien "tachar las
ideas secundarias y dejar las principales".
Evidentemente, detras de este concepto de
resumen hay una concepciOn de aprendizaje
y de lectura. segim hi cual el significado
proviene Cmicamente del texto. De ahi que el
texto admite un solo resumen.

En este articulo presentaremos los pri-
meros resultados de una investigacion' reali-
zada desde una perspectiva teOrica diferente.

Nuestro abordaje del resumen parte de
una concepciOn psicogenetica del aprendiza-
je y una postura interactiva de la lectura y
escritura. Nuestra hipOtesis es que el rein-
men es una re-escritura que involucra,
logicamente, l.a lectura del texto-fuente.
Esto significa que el sujeto produce su
texto a partir de la construcción del sign!.
ficado del texto original. En este proceso
interactivo intervienen tanto las propieda-
des de este ultimo como las posibilidades
conceptuales del sujeto.

Introducirnos en el estudio del resumen
nos conduce a profundizar en el desarrollo de
la alfabetizaciOn. Si por alfabetización se en-
tiende la competencia en el uso de la lengua
escrita, la elaboración del resumen involucra
tanto el proceso de comprensiOn lectora como
el de producciOn escrita. A esto se le suma que
en su construcci6n, se revelan operacio-
nes tanto lingiiisticas como cognitivas que
no s6lo intervienen en el desarrollo del
lenguaje escrito sino tambien en la adqui-

f sici6n del conocimiento.
Nos detendremos primero en ciertos con-

ceptos que provienen de la linghistica del
6 texto a fin de caracterizar el resumer), luego

abordaremos la metodologia utilizada en esta
investigación y, finalmente. presentaremos
los primeros resultados obtenidos.

IOW es un resumen?

Como primera aproximación, podemos decir
que el resumen presenta brevemente el con-
tenido del texto-fuente. A diferencia del co-
mentario que incluye la opinion del lector, el
resumen exige un ajuste: hay una preemi-
nencia del texto sobre el lector. Se trata de
una construcciOn que expresa lo que Van
Dijk (1983) denomina la macroestructura del
texto de referenda.

La macroestructura es una descripciOn
de la estructura semantica del texto que nos
aporta una idea de su coherencia global. del
significado del texto como un todo, a diferen-
cia de la microestructura que describe el
significado de oraciones o secuencias de ora-
ciones.

Pero la coherencia no es unamera propie-
dad abstracta del discurso, sino un fenOmeno
interpretativo mas dinamico de la compren-
siOn cognitiva, en el que intervienen los cono-
cimientos subjetivos. El resumen presupone
decisiones sobre qué informaciOn es la mas
relevante o importante y qué categorias tota-
lizadoras --que no necesitan aparecer en el
texto-fuente-- deben elegirse (Van Dijk, 1990).
Esto no significa que las interpretaciones
sean totalmente arbitrarias ya que el autor
del texto-fuente emplea recursos para seha-
lar la macro-estructura que.el quiso atribuir-
le. De ahi que el resumen proviene tanto de
las proposiciones expresadas en el texto,
como del conocimiento previo del lector. A
diferencia de la concepciOn tradicional, en la
que se lo consideraba como un texto informa-
tivo reducido, en esta postura interactiva el
resumen se deriva de la relacitin sujeto-
objeto.

Van Dijk construyO un modelo explicati-
vo de las operaciones empleadas por los adul-
tos para resumir. Sefiala que, aunque los
distintos lectores aporten diferentes resume-
nes del mismo texto, siempre lo hacen basan-
dose en las mismas reglas generales y con-
vencionales a las que denomina macrorreglas.
Estas reglas --a las que el autor les da luego
un caracter estratCgico-- organizan y redu-
cen la informaciOn semantica del texto.

Van Dijk describe cuatro macrorreglas: la
stipresi6n (omisión de aquellos elementos



irreiev-antcsy redundantes); la seleceiOn (omi-
skin de elementos que son condiciones, parte
integrante, presuposiciones o consecuencias
de otro elemento no ornitido); generalizacion
(sustitución de diversos elementos por un
concepto más abstracto o general); y cons-
trucción o integración (deducción a partir
de la informaciiin explicita que provee el
texto).

En el estudio de Van Dijk se trata de dar
una explicaciOn de la manera en que el sujeto
adulto construye el resumen, desde un trio-
delo de procesamiento de la información. Por
nuestra parte, nos preguntarnos cómo los
lectores ninos organizan y reducen los textos
cuando encaran la tarea de resumir. partien-
do de una perspectiva psicogenOtica. Desde
esta teoria podemos suponer que, como en
cualquier otra area cognoscitiva. los elemen-
tos presentes en el texto son tomados por el
sujeto para darles una cierta organizacion,
establecer correspondencias, categorizarlos
y ordenarlos desde sus instrumentos
cognoscitivos (Pellicer y Vernon, 1993). Esta
actividad, que implica unainteracci6n entre
el sujeto y el texto, es necesaria para cons-
truir el significado del texto que permitird
producir su resumen.

Precisiones metodologicas

Sujetos

Se realize un estudio de casos, con un segui-
miento longitudinal, en el que se compararon
dos producciones realizadas con un alio de
difermicia. Se seleccionaron 24 nifios, de
sector social medio bajo, todos ellos alumnos
regulares provenientes de escuelas prima-
rias pablicas2. Se distribuyeron en dos gra-
dos escolares: cuando se solicit() el primer
resumer). la mitad cursaba 42 y la mitad 69
grado. Sus edades estuvieron comprendidas
en el Intervalo considerado normal para cada
grado: oscilaban entre 9 y 10 afros en 42 y 11
y 12 anos en 62. En la segunda produccion, ya
cursaban 52 y r grado.

El criterio de selección fue el rendimiento
en ciencias sociales determinado por el do-
cente. Como nuestro interes estuvo dirigido a
estudiar los restimenes como medio de apro-
piación de los contenidos escolares. escogi-
mos un dominio de conocimiento; las den-
cias sociales y seleccionamos a los alumnos
en función del aprendizaje en esa area, deter-
minado por la escuela. Se eligieron de cada

grado cuatro alumnos considerados como
buenos, cuatro regulares y cuatro malos. En
este trabajo nos centramos en el andlisis de
los primeros resümenes obtenidos en 42 y 62
grado.

Procedimiento

Los resfimenes fueron realizados en el aula,
en unahora de clase, siendo el docente el que
presentaba ia consigna. Se les pidió que
escribieran el resumen con el texto-fuente
presente y a la semana siguiente se les dio la
posibilidad de volver sobre este texto de refe-
renclay su trabajo. Al permit-Jr la relectura del
texto base y la revision del propio resumen
pasado un tiempo, se abriii la oportunidad de
la utilizaciOn de la distancia que caracteriza
al lenguaje escrito: "distancia que implica
volver atlas para revisar, evaluar, corregir"
(Teberosky, 1990).

Mientras los alumnos resumian, se fue
realizando una observación detallada de los
procedimientos empleados en la lectura y
escritura. Cuando finalizaron. se Hey() a cabo
una entrevista clinica individual de corte
piagetiano en la que se solicit() ran recuento
oral y se indago sobre los criterios para resu-
mir explicitados por los nifios.

El texto fuente: alcances y limitaciones

Se seleccionO como texto de referencia, en la
primera oportunidad, "La conquista espa-
Bola" (ver anexo). Este texto fue construido
tomando solamente algunos elementos de un
manual de uso escolars, con la intenciOn de
elaborar un material informativo similar al
que se utiliza de manera habitual en muchas
escuelas en el area de ciencias sociales.

El andlists de algunas de sus caracteris-
ticas puede aportar interesantes elementos
para la posterior interpretaciOn de los resir-
menes de los nitios.

a) El texto --construido especialmente para
los fines de la investigaciOn-- tiene una
intencionalidad didactici muy clara, ya que.
supuestamente, los contenidos estan organ I-
zados en funciOn de facilitar el conocimiento
del tema. Paradojalmente, su brevedad, lejos
de contribuir a la comprensiOn. se convierte
en un obstaculo que dificulta la apropiudOn
del contenido. En efecto, la presentación
descontextuada, con escaso contenido infor-
mativo, demanda al lector un bagaje muy
importante de conocimientos previos para la
construcción adecuada de su significado.

82;;;
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ANEXO

LA CONQUISTA ESPANOLA

Se calcula que en al alio 1500Ia\
'r poblacion aborigen de Amerka

estaba integrada por alredeclor do\ 100.000.000 de habitantes.

. .
,Ar-4 .

Lamm los vencleron?

Solo algunos miles de espanoles participaron en la
conquista de America.

Nuestro territorio estaba habitado por aborfgenes que tenfan for-
mas de vida.diferentes. Algunos pueblos eran pacificos y otros eran
guerreros. Por eso ciertos grupos fueron sometidos fácilmente mien-
tras que otros otrecieron gran resistencia a los conquistadores.

Muchos aborfgenes del Norbeste, especialmente los calchaquies,
lucharon y se mantuvieron en un estado de rebelien mas de cien
Para evitar los alzamientos, los espaholes trasladaron a grupos de
indfgenas, y aun a tribus enteras, a zonas alejadas de su lugar de
residencia. Por ejewlo los quilmes fueron envlados desde Tucuman
hasta un lugar en la provincia de Buenos Aires donde hoy se levanta
la ciudad que Ileva el nombre de esta tribu.

Otros pueblos aborigenes pacificos como los matacos fueron f ad-
ment e dominados y obligados a trabajar en beneficio de los espaholes.

Una de las causas del triunfo de los blancos fue el uso del caballo.
Este animal trafdo de Europa permitfa que los jinetes desarrollaran
gran velocidad. También usaron perros adiestrados para perseguir a
los aborigenes.

Los espaholes utilizaron armas de fuego, desconocidas para los
aborigenes. Aunque los conquistadores no trajeron muchas armas de
fuego, su efecto sorprendiO a la poblacion nativa. En cambio los indios
usaban armas conocidas por los conquistadores: arcos, flechas,
lanzas. Solo los venenos y las emboscadas preocupaban a los
espaholes.

8
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b) Su modalidad linguistica es descriptiva:
presenta a los esparioles y a los indios y
confronta las estrategias utilizadas por unos
y por otros. Sin embargo, aunque desde lo
explicito es descriptivo, desde lo implicito
tiene intencionalidad argumentativa. Esto lo
diferencia de algunos textos histéricos en los
que se argumenta en forma manifiesta plan-
teando primero una tests --"La conquista
condujo a la exterminaciem del indio"--, des-
plies se exponen una serie de argumentos --los
"por qué"-- y, por Ultimo, se formula la con-
clusiem --"en esas condiciones el indio no se
pudo defender y sucumbiO al esparion En
"La conquista espariola" faltan la presenta-
don de la tesis y la expresiem de la conclu-
skin.

Análisis de los datos

Dado el estado de la investigaciOn, en el
marco de este trabajo tomamos imicamente
como objeto de analisis los productos escri-
tos. Si bien compartimos con otras investiga-
ciones que los productos solo proveen infor-
macion indirecta sobre el proceso y que este
puede jugar un papel decisivo en el resultado
(Bereiter y Scardarnalia, 1987), como primer
paso realizarnos el analisis inelud:ble de la
produccion escrita. Este analisis luego sera
completado y confrontado con el analisis de
las observaciones y el interrogatorio clinico,
que dark' cuenta de diversos aspectos del
proceso de producciOn.

De los productos escritos hemos analiza-
do los que se escribieron en segundo térmi no:
los resrimenes que ya han pasado por el
proceso de revisiem del alumno.

Orientaron nuestro analisis dos pregun-
tas:
1) 6Que estrategias utilizan los
nirios en edad escolar para reali-
zar restirnenes?
2) zQue problemas encuentran
estos sujetos cuando tienen que
reconstruir la coherencia global
de un texto-fuente?

Resultados obtenidos4

1) Estrategias usadas para resumir

En el analisis de la producciem
escrita de los restimenes de los
nifios, nos encontramos basica-
mente con tres estrategias dife-

rentes: las dos primeras son de caracter glob al
--la integraciem y la selección-- y la tercera es
exclusivarnente local. Esta Ultima puede in-
cluir diversas operaciones: supresiOn, susti-
tuciem y/o agregado de palabras u oraciones.

Partimos, en el analisis de las estrategias,
de los indicadores lingri isticos que revelan su
uso ya que "tanto en lo que el nirio escribe
como en aquello que modifica o agrega, vemos
una manifestaciOn de su conocimiento y de
sus presuposiciones" (Tolchinsky, 1992). Nos
detendremos en cada una de las estrategias
que hemos categorizado explicitando los
indicadores linguisticos mas relevantes.

a) Estrategia global de integrackin

Los alumnos que emplean esta estrategia
buscan en su resumen organizary sistematizar
el contenido del texto-fuente, dejando como
evidencia de su trabajo constructivo marcas
linguisticas propias. Veamos el resumen de
Alejandro (42 grado)5:

"Los indigenas eran 1.000.000.000. millones
y los esparioles no eran 1000. Los esparioles a
lo !lids que le tenian miedo era a las trampas
que ponian y a los venenos. Los esparioles
tenian caballos para montar y los indigenas
no.
Los conquistadores tenian armas de fuego y
los indigenas no, en camblo los conquistado-
res sabian las armas que tenian los inclios
tenian boleadoras, arco y ilecha lanzas y
venenos y algunas trampas desconocidas.
Los esparioles trasladaron un gnipo de indi-
genas.
Algunos pueblos paciflcos fueron atrapados
por los esparioles despues de.ser atrapados
los usaron como prisioneros. Los esparioles
ganaron la guerra porque tenian armas de
fuego y caballos."
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Este alumno no sOlo seleccio-
na ideas sino que ademas susti-
tuye su modo de estructuraciOn
en funciOn de lo que considera
que puede Ilegar a ser mas claro
paraluego volver sobre ellas. Esta
reorganización textual le permi-
te primero hacer un planteamien-
to inicial presentando la diferen-
cia numérica de los protagonis-
tas, luego desarrolla la oposiciOn
de estrategiasy finalmente expre-
sa la conclusion. Utiliza una mo-
dalidad argumentativa mencio-
nando explicitamente lo que en el
texto base estabacomo intenciOn:

"Los espatioles ganaron la guerra
porque tenian armas de fuego y
cabaos."

Como sabemos, la inferencia
es necesaria para comprender
cualquier texto, ya que la mayor
parte de la informaci6n que se
necesita no esta nunca especifi-
cada totalmente. Lo interesante
de la estrategia de Alejandro es
que élexpresasu trabajo cognitivo,
su deducción lOgica, que indica
que ha podido significar global-
mente el contenido del texto.
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Mariano (6 9. grado), a diferencia de Alejan-
dro, mantlene la estructura del texto-fuente
pero también integra:

"Conquista espaiiola
LC6mo los vencleron?
Nuestro territorlo es taba habllitado por abori-
genes que tenian formas de vida diferentes
algunos eran paciricos y tranqullos y algunos
guerreros como los calchaquies se mantuvle-
ron en rebelión y los tranqullos fueron facil-
mente dominados. los esparioles tenian ar-
mas de fuego y caballos traidos de europa
para mayor movffidad y perros adlestrados y
los esparioles le tenian mledo a las embosca-
das."

Con la intend& de identificar claramen-
te los agentes y las relaciones de causa/
consecuencia, produce las siguientes trans-
formaciones:

-En la presentación de los aborigenes, atribu-
ye a los "pacificos" la cualidad de "tranqu
los". Este agregado le permite dotarlos de
una carga negativa que refuerza la relactOn
causal posterior:

"y los tranqullos fueron ficilmente domIna-
dos."

el que es "tranquilo", al no pelear, mas que ser
dominado, se deja dominar.
-Al enunciar la otra categoria agrega un
conector:

"algunos guerreros como los calchaquies se
mantuvIeron en rebellôn."

La inclusiem de este comparativo "como"
le permite construir un puente explicito en-
tre los dos primeros parrafos del texto-fuen-
te, trasladando una categoria mencionada en
el primero (guerreros) a una determinaciOn
dada en el segundo (calchaquies). Esta tru-
lación semintica le facilita establecer tanto
la co-referencia entre ambos, como la rela-
ciOn causal entre el "ser guerrero" y "la rebe-
liOn".

-En la segunda parte, Mariano trabaja con el
otro agente, el "espariol". Articula la infor-
maciOn de dlferentes pArrafos del texto
base para jerarquizar lo más relevante: el
conjunto de causas que le atribuye al con-
quistador. Nuevamente su intencionalidad
es presentar en forma transparente el refe-
rente, pero en esta oportunidad utiliza otras
operaciones:



-Frente a la complejidad linguistica del texto-
fuente:

"Una de las causas del triunfo de los blancos
fue el uso del caballo. Este animal traido de
Europa..."

donde la progresi6n temdtica se va dando en
forma lineal: lo que es rema (caballos) --
informackin nueva-- se transforma en tema
(este animal) --informaciOn vieja-- en la se-
gunda oración, Mariano construye una
progresion de tema constante: un solo tema
y sus remas correspondientes. De quien se
habla? del espanol: información vieja. ,c)ué
le agregamos como informacién nueva?: "te-
nian armas de fuego. caballos y perros".

-Con el tr, Ismo propOsito, Mariano nomina a
"los esparioles" siempre de la misma manera,
dejando de lado las diversas formas en que
estan designados en el texto-fuente (blancos,
conquistadores. jinetes). Esta estrategia de
sustitucien lexica por ,sbnplificación. a
pesar de que le trae problemas a nivel de la
cohesion de su escrito, le sirve como organi-
zadora, como estructuradora de la coheren-
cia del texto base.

Tanto este Ultimo procedimiento como el
anterior son utilizados frecuentemente cu an -
do se usa un material escrito como fuente de
informaciOn: si se vuelve complicado, se trata
de individualizar de qué se estd hablando y
qué comentarios se hacen acerca de ese tema.

-Mariano no solo se preocupa por establecer
claramente la linea referencial de los agentes.
también intenta resaltar la oposiciOn de sus
caracteristicas para explicar por qué se pro-
dujo la conquista. Mi como en los "pacificos",
hemos visto que el agregado de "tranquilos"
refuerza sus aspectos negativos, en el caso de
los "espatioles", la sustituciOn del término
"velocidad" del texto-fuente por "movilidad"
-al referirse al beneficio que les da el uso del
caballo-- le permite presentarlos con la posi-
bilidad de estar en todas partes.

-En la Ultima oracion, finalmente, sustituye
la cliusula que está en el texto-fuente: "Solo

- los venenos y emboscadas preocupaban a los
espatioles" por "los espanoles tenian miedo
a las emboscadas".

Esta sustitucien del verbo le permite
ubicar como sujeto de la oraciOn a "los espa-
holes" en vez del instrumento "los venenos y
emboscadas". Aunque en ambos casos "los
espafioles" padecen el efecto del instrumen-
to, al mencionarlos en el sujeto garantiza la
claridad de la referencia.

Si recapitulamos, el analisis de estos re-
sümenes nos permite determinar una serie
de indicadores linguisticos de la estrategia
de integracien: reorganizacifon textual.
explicitacion de inferencias, agregados de
cualidades y conectores, sustituciones
lexicas, simplificación en la designacion,
desplazamientos o traslaciones
ticas, articulacien entre oraciones o Nina-
fos, cambios en la progresion temitica.
Todas estas transformaciones estan al servi-
do de la producciOn de un resumen que
exprese las relaciones lOgioas que se presen-
tan en el texto de referenda.

b) Estrategia global de seleccion

Los nifios que hacen uso de esta estrategia
reducen el texto-fuente escogiendo ciertos
elementos, pero sin introducir marcas pro-
pias. Este es el caso de Natalia (62 grado):

"La conquista espafiola
Algunos pueblos eran pacificos y otros gue-
rreros. Algunos grupos fueron sometIdos
cilmente mientras que otros ofrecieron gran
resistencia a los conquistadores.
Muchos aborigenes del Noroeste, especial-
mente los calchaquies lucharon y se mantu-
vieron en un estado de rebeliOn. Para evitar los
alzamientos, los espafioles trasladaron a gru-
pos de indigenas y a tribus a zonas aleJadas de
su lugar. Otros pueblos aborigenes paciflcos
como los matacos fueron fácilmente domina-
dos y obligados a trabaJar en beneilcio de los
espaholes.
Una de las causas del triunfo de los blancos
fue e! uso del caballo. También usaron perros
adiestrados para perseguir a los aborigenes.
Los espafioles utilizaron armas de fuego, des-
conocidas para los aborigenes. Los indlos
usaban armas conocidas por los conquistado-
res arcos flechas, lanzas."

En esta seleccitin se mantiene el orden de
mención del texto de referencia no aparecien-
do deducciones explicitas ni sustituciones
léxicas.

Desde el punto de vista linguistico pode-
mos interpretar que esta estrategia "literal"
estd relacionada con la "citaciOn". Blanche-
Benveniste (1992) ha estudiado cómo los
debutantes en el lenguaje escrito recurren a
ella como garantia (16 au ten ticidad, a titulo de
precaución para evitar todo tipo de riesgo. A
esto se le suma que el texto histOrico contiene
datos de referentes puntuales --cantidades,
tiempos, lugares-- que requieren ser conser-
vados y esto puede conducir a una reproduc-
cion fiel del contenido informativo (Tebemsky,
1992).
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Desde el punto devista cognitivo, la estra-
tegia de selecciOn da cuenta de una actividad
del sujeto sobre las ideas del texto que supo-
ne un proceso de diferenciación y
jerarquización. Sin embargo, el peligro en
este caso es considerar que el alumno ha
comprendido los conceptos que transcribiô
en su texto, Ilegando a valorar su interpreta-
don como aceptable, cuando lo que proba-
blemente estemos evaluando sea una exce-
lente capacidad de reproduccian. La literalidad
no implica necesariamente comprensión
(Velazquez y otros, 1988).

Es por esta razOn, que este dato debera
ser completado con el obtenido en el recuento
oral realizado por el alumno en la entrevista
clinica.

c) Estrategia local: supresiOn,

sustitucian yb agregado

Los niflos que para resumir utilizan esta
12 estrategia no trabajan con la totalidA del

texto-fuente sino que operan a
nivel de las palabras, frases u
oraciones, realizando sustitucio-
nes, supresiones ybo agregados.
Veamos el texto de Melina de 42
grado, en el que expresamente
hemos subrayado las sustitucio-
nes realizadas:
"La conquista espatiola
Nuestro pais estaba lleno de indlos
que vivian diferente. Algunos tran-
quilos y otros guerreros. Por eso der-
tos grupos fueron facilmente dom na-
dos los otros dieron una resistieron a
los espailoles. Muchos indlos del NO-
ROESTE, en especial los calchaquies,
pelearon y se estuvieron en un estado
guerra más de 100 afios. Tribus ente-
ras fueron trasladadas a zonas aleja-
das de su lugar. Una tribu Hamada
Quilmes fue trasladada desde
Tucuman a Bs As desde ahora hay un
partido llamado Quihnes y es de esa
tribu. Una tribu como los matacos
fueron dominado a trabar para los
espaholes. Los indios usaron para
ganar los caballos por la velocidad. y
los perros adiestrados para perse-
guir. Los espanoles tenian armas de
fuego que no conocian los indlos. Y los
indios tenian armas que los españo-
les conocian.
Los españoles tenian miedo a los ve-
nenos y emboscadas."

Como poclemos notar, esta
alumna produce una importante

cantidad de sustituciones tanto léxicas (de
caracter sinonimico) como sintacticas (de voz
activa a pasiva). Aunque no trabaja con la
totalidad de las ideas del texto, estas marcas
lingUisticas dan cuenta de todo un proceso de
construccian del significado a nivel local. Las
sustituciones no son azarosas, sino que
tentan "decir con otras palabras" el sentido
adjudicado alas partes del texto. Este sentido
esta relacionado con el campo semantico del
texto: de todos los significados posibles de
una palabra, Melina selecciona el que tiene
unavinculacian con el significado global. Sin
embargo, su trabajo se limita, en todos los
casos a realizar una correspondencia con lo
expresado localmente en el texto-fuente.

La totalidad de las estrategias analizadas
ponen en evidencia que la tarea de resumir no
es azarosa en los nifios, sino que hay una
"lagica" en su produccian. Charolles (1991)
senala que el resumen enfrenta a los sujetos
a un "contrato de fabricacian" de un texto
regido por las siguientes reglas: 1) ser mas
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breve que el original; 2) tener in-
formación fiel; y 3) ser formalmen-
te diferente.

Efectivamente, todos los re-
stimenes de los alumnos son mas
cortos que el texto-fuente, lo que
supone que hay una idea de resu -
men como reducción del texto
de referenda. Por otro lado, to-
dos los alumnos intentan ajus-
Usage al texto original, ninguno
realiza un comentario del mismo.
Pero este "ajuste" es entendido
por algunos coma "literalidad", lo
que les exige utilizar las palabras
del autor, mientras que otros lo
consideran como un "trabajo ex-
plicativo", lo que los conduce a
introducir marcas linguisticas
propias que van desde la sinonirnia
hasta la reorganización textual.

Estos dos hechos evidencian
que los nirios tienen en cuenta la
doble exigencia de un resumen: la
condensaciOn y la fidelidad al con-
tenido, con las contradicciones
que la simultaneidad de ambas
exigencias pueden llegar a produ-
dr 1991).6

Pero aunque este doble pro-
pdsito es comün a todos los nirios,
la logica con que transforman el
signifIcado para lograrlo es dife-
rente. Algunos trabajan a nivel global, cen-
trandose en el texto como un todo, mientras
que otros restringen su acciOn a los elemen-
tos macroestructurales. Pareceria que para
algunos alumnos resumir es "explicar con
mis palabras el significado de todo el texto",
para otros es "elegir lo mas importante",
mientras que para otros es "sacar palabras" o
"carnbiar palabras por otras que quieran de-
cir lo mismo". .

Aunque el fenômeno de centración en los
aspectos locales del texto no fue estudiado en
la actividad de resumen, si fue hallado en
estudios sobre la producción escrita en los
nirios. Los investigadores sostienen que los
mas pequerios controlan sus escritos a nivel
de la frase o de la cláusula sin un control
central. Es el suceso anterior el que determi-
na el siguientey no el tema o macroestructura
el que organiza la exposiciOn de los sucesos
(Karmiloff Smith, 198F Schneuwly, 1992;
Scardamalia y Bereiter, 1992; Tolchinsky,
1992).
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Finalmente, es interesante serialar que el
uso de cualquiera de las estrategias mencio-
nadas no es garantia de que el sujeto arribe a
un resumen coherente en relaciOn con el
texto original. De ahi la nec sidad de profun-
dizar en nuestro segundo Irrogante: ,quê
problemas encuentran los alumnos cuando
tienen que reconstruir la coherencia global
del texto-fuente?

2) La coherencia de los resOmenes

En el modelo planteaclo por Van Dijk, las
macrorreglas conducen a la construcciOn de
la coherencia global del texto-fuente. En el
estudio de los resinnenes de los alumnos, las
estrategias globales --en contra de lo previs-
to-- no necesariamente Ilevan a la producciOn
de textos coherentes.

Producir un resumen escrito exige man-
tener unadoble coherencia: a) la que proviene
de la reconstrucciOn del significado del texto
base en su comprensión y b) la coherencia



interna necesaria en la producci6n del resu-
men en tanto texto, dato muy ligado a su
cohesion.

Hemos considerado como indicador de
coherencia la posibilidad de presentar el con-
cepto central del texto: la idea de conquista.
Esto implica una identificaciOn clara de los
agentes (espanoles y aborigenes) y de la rela-
ciOn causa-consecuencia (privilegio de las
estrategias exitosas de los primeros en detri-
mento de las de los segundos).

La coherencia es una compleja red de
factores tanto linguisticos como cognoscitivos.
En relaciOn con estos iiUmos. investigacio-
nes realizadas en el dominio de las ciencias
sociales dan cuenta de que los nifios se
aproximan a los conceptos de esta disciplina
a partir de los significados que ellos ban
construido, tanto en sus experiencias soda-
leg como en el contacto con las informaciones
recibidas del mundo. Esos significados mu-
chas veces presentan "distorsiones" o "defor-
maciones" con respecto a las concepciones de
los adultos. Carretero, Pozo y Asencio (1989)
sefialan que, en muchas ocasiones. los pro-
blemas de lenguaje no sOlo son problemas de
lenguaje: tamblen indican dificultades
cognoscitivas mas globales que impiden su
correcta utilización. En el caso de los concep-
tos de ciencias sociales, no se trata imica-
mente de que el alumno conozca el termino
sino tambien de los atributos que para el
tenga ese término y de la relaciOn que esta-
blezca entre esos atributos.

Sin embargo, las relaciones que el sujeto
provee al texto no son solamente de natura-
leza conceptual, sino también
Otro conjunto de investigaciones referidas a
la interpretaciOn de los mecanismos de cohe-
siOn textual expresan que "los elementos
retomados del texto y el tipo de relaciones que
se establecen entre ellos varian a lo largo del
nivel de desarrollo de los nifios"
(Pellicer y Vernon, 1993). Es por
eso que "las dificultades en la
comprensiOn del texto no sOlo
pueden provenir de ignorar el sig-
nificado de las palabras sino de no
lograr desentrafiar las relaciones
linguisticas entre ellas" (Kaufman.
1993).

Hemos clasificado los res6-
! menes en tres categorias: los to-
p talmente coherentes, los par-

ciahnente coherentes y los no
14 cohaventes. Nos han interesado

particularmente los dos filtimos porque con-
sideramos que el analisis de las dificultades
que los alumnus encuentran a la hora de
construir la coherencia global de un texto.
nos aportari interesantes elementos para
pensar en la intervenciOn didictica.

Resamenes totaim6nte coherentes

Son aquellos que han mantenido los elemen-
tos semanticamente centrales guardando las
relaciones causales expresadas en el texto
base, como sucede en los resfimenes de Alejan-
dro y Mariano presentados anterionnente.

Resamenes parcialmente coherentes

Son los que contienen arnbigfiedades y tergi-
versaci ones locales que no afectan
sustancialmente el concepto central. A pesar
de que ambas dificultades se presentan fren-
te a diferentes elementos del discurso, nos
centramos --como ya hemos sehalado-- en el
tratamiento de los agentesy de las relaciones
causales porque son los referentes esenciales
del texto de cienclas sociales analizado.

- La ambigiitedad en relacitin con Sos agen-
tea, esta claramente representada en el texto
de Matias, 62 grado:

"Nuestro territorlo estaba habitado por abori-
genes habla pueblos pacillcos, otros guerreros.
Grupos fueron somettdos, otros ofrecteron
reststencia.
Muchos aborigenes del noroeste lucharon y se
mantuvleron en un estado de rebellon. Trasla-
daron grupos indigertas y a tribus enteras a zo-
nas alejadas los quilmes fueron envIados desde
Tucuman hasta un lugar en la prov. de Bs.P.s.
Otros aborigenes pacifIcos fueron facilmente
obltgados a trabajar. Uttlizaron armas de fue-
go desconocldas para los nattvos. su efecto
sorprendio a la poblacton nattva.
Solo los venenos y las emboscadas preocupa-
ban a los espanoles."
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Realize) una selecciem, pero no nombrô al
espariol hasta el final del texto. La ambigrie-
dad es un fenômeno que parece estar vincu-
lado con la dificultad de establecer la distan-
cia necesaria entre el resumen y el texto-
fuente. Es como si Matias considerara que
son una sola cosa, sin lograr percatarse de
que si el destinatario solo leyera su resumen,
lo encontraria poco comprensible.

La tergiversackin en relaeibn con los
agentec se expresa cuando un mismo agente
es presentado como si se t,ratara de diferentes
personajes. Esta distorsión esta relacionada
con la dificultad de identificar la direetriz de
las lineas que conforman la red referencia Si
analizamos en el texto-fuente esta red referi-
da al 'Indio", encontramos:
"Nuestro territorio estaba habitado por aboiige-
nes que tenian formas de vida diferentes. Algtmos
pueblos eran pacificos y o txos eran guerreros. Por
eso eiertos grupos fueron sometidos fácilmente
mientras gut otros ofrecieron gran resistencia a
los conquistadores."

Aqui el mismo referente estd expresado
con marcas lingriistieas muy diferentes: un
individual ("aborigenes") y dos colectivos
("pueblos" y "grupos"). La extension de estos
riltimos está limitada por dos indefinidos
"algunos" y "ciertos". A través de estas mar-
cas, el fragmento expresa una clasificaciOn
con inclusiones jerarquicas: no son "todos"
sino una "parte" de los aborigenes los que
tienen el atributo de pacificos. Y de estos
"algunos pueblos", "ciertos grupos" fueron
sometidos fãcilmente. Muchos nifios como
José Luis (69 grado), no logran establecer las
taxonomias expresadas en el texto base, al no
seguir esta cadena de relaci mes referenciales:
"Nuestro territorio estaba habitado por aborige-
nes. Los pueblos eran pa cificos y otros eran
guerreroe. Mlentras que otros ofrecleron gran
resistencia a los espatioles."

En vezde incluir en la clase de aborigenes
las dos subclases (pacificos y guerreros),
presenta cuatro categoriasdiferentes de pue-
blos: "aborigenes". "pueblos paeificos". "gue-
rreros" y "los que ofrecieron resfstencia".

En cuanio al "espariol". las tergiversaclo-
nes mas frecuentes tienen que ver, funda-.
mentalmente, con la dificultad de identificar-
lo cuando es presentado en el texto base con
sinOnimos (blanco, jinete, conquistador).
Muchos alumnos de 49 grado. como Martin,
al reemplazar "blanco" escriben:
"toe Indlos usaban loe caballos para tener mks
velocklad".

83

La interpretación de la sinonimia exige
conocimientos extratextuales. En este caso,
muy posiblemente el "error" se deba a que
para los nirios el caballo forma parte de
nuestro territorio y siempre estuvo en él. Esta
traslación de los hechos actuales para inter-
pretar los del pasado fue estudiado como uno
de los rasgos caracteristicos de los conceptos
histOricos construidos por los niños. Daniel,
tambiOn de 4 grado, intenta conciliar su
conocimiento --al caballo lo usaba el indict--
con lo que el texto base menciona, arribando
a la siguiente "soluciOn de compromiso":
"A los caballos los =shim los Indic* pere no eran
de ellos".

La ambigiiedad en la relación causal se
manifiesta cuando en los resrimenes se opo-
nen las estrategias de los indios y de los
esparioles. pero no se explicita que estas
diferencias tienen como consecuencia la con-
quista. En estos casos, no podemos descartar
que quizas los alumnos consideren banal
plantear lo que ya se conoce: se sabe que los
esparioles vencieron, por lo tanto, para qué
escribirlo. "La obviedad, lo que se sabe pero
no se dice, puede ser un factor explicativo de
omisiOn de partes importantes." (Tolchinksy,
1992). Por otro lado. como ya hemos setiala-
do, el texto-fuente tarnpoco expresa clara-
mente esta relación.

Resamenes no coherentes

Son aquellos que o bien, al emplear las estra-
tegias globales, presentan en forma tergiver-
sada el concepto de conquista, o bien al
trabajar sOlo con estrategias locales, termi-
nan en un producto inconexe,.

En el primer caso, la distorsiOn se mani-
fiesta en el privilegio de las posibilidades de
lucha de los indios en detrimento de las de los
esparioles. Estos resrimenes ponen en evi-
dencia que el hecho de utilizar una operaciOn
global no es garantia de coherencia porque
puede suceder, como en este caso, que en vcz
de seleccionar las partes esenciales se elijan
los aspectos cataliticos del texto. Usar una
macrorregla exige tener un criterio para dis-
tinguir ciertos aspectos como prioritarios y
como accesorios otros. Si estt criterio no
existe, no es una macrorregla porque de la
totalidad no se arriba a un resumen coheren-
te con el texto-fuente.

Esta tergiversación no solo se presenta en
la selecciOn sino tambidn en la integracion,
como vemos en el resumen de Hernan, 49
grade: 15
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escritores para chicos reunidos en
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"La conquista de America

En nuestra ciudad hay muchos Indio que
tienen la vida distinta. hay algunos malos y
algunos buenos. algunos son dominado rapt-
do por otros mientras tantos otros no se
rindieron a los conquistadores habia muchos
indio del noroeste.
los indios tenian armas de veneno, y los
conquistadores tenian armas y los indio no
conocian las armas de los conquistadores y
los conquistadores si conocian las armas de
los indios y los Indio también tenian trampas
para atrapar a los conquistadores."

Presenta riarcas de su trabajo construe-
tivo sobre el texto. La clasificación de los
indigenas pone en evidencia que él interpreta
las categorias desde su concepcien moral: el
"guerrero" es "malo" y el padfico es "bueno".
Esta tendencia de situar el "andlisis" sobre
una referenda moral es tarnbien un rasgo
caracteristico del modo en que se aproximan
los niiios a los conceptos sociales.

Pero la tergiversacien que afecta a la
relacien causal se encuentra en el siguiente
fragrnento: "algunos son dominado rapido
por otros mientras tantos otros no se rindie-
ron a los conquistadores habia muchos in-
dios del noroeste."

Hernan sustituye el conector de oposi-
don del texto base "mientras que" por "mien-

18 tras tantos", lo que hace que en vez de crear
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un contraste en las consecuen-
cias exprese la simultaneidad
de las acciones. Por ot.ro lado,
yuxtapone a la preposicien:
"otros no se riendieron a los
conquistadores". la siguiente:
"habia muchos indios del no-
roeste". Esta Ultima aparece
como un argumento que pare-
ce explicar que la numerosidad
de estos ültimos fue causa de
la imposibilidad de conquis-
tarlos.

En este fragmento, Hernan
no tiene en cuenta ni los signos
de puntuacien ni el cambio de
parrafo del texto-fuente. Am-
bos elementos, junto con la
supresiOn y/o sustitución de
los conectores, han jugado un
papel muy importante en las
tergiversaciones halladas en
las diferentes producciones de
los alumnos.

Por iiltimo, los productos
inconexos estan vinculados al u so de la estra-
tegia local de supresiOn. Claudio, 62 grado.
realiza el siguiente resumen:

"Nuestro ten-itorto estaba habitado por abori-
genes que tenian forman de vida diferentes. y
otros eran guerreros clertos grupos fueron
sometidos fácilmente que otros ofrecieron gmn
resistencia. Muchos aborigenes, especialmen-
te los calchaquies y se mantuvieron e un es-
tado de rebegion los alzamiento trasladaron a
grupos de indigenas a zonas alejadas de su
lugar de otros pueblo aborigenes los matacos
fueron fácilmente dominado en beneficiOn de
los espanoles. Las causas del triunfo de los
blancos el uso de caballo animal traido de
europa permitia que los jinete desarrollaran
usaban perros para perseguir a los aborige-
nes.
espanoles utilizaron armas de fuego para los
aborigenes los conquistadores no trajeron ar-
m as de fuego sorprend lo a la poblacion nattva:"

Omite palabras o grupos de palabras en
forma arbitraria sin control sobre el signillca-
do, Cot no si buscara reducir el texto copiando
fragmentos del mismo. En su producto ha
elirninado lo más importante de un texto: la
relaciOn entre los elementos.

Recapitulando, las dificultades en la cons-
trucciOn de la coherencia Uenen que ver con
la ambiguedad, la tergiversaciOn y la
centración en los aspectos locales del texto.
Cada uno de estos problemas es de naturale-
za diferente.

8 4
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La ambigiiedad evidenc la la limitación de
establecer un cambio en la posicion
enunciativa del escritor (Teberosky, 1990).
Salir del lugar de lector del texto-fuente para
ser productor de su resumen, lo que Ileva a
tener en cuenta la otra situación de lectura:
la de su propio texto.

La tallversacitm tiene que ver con los
conocimientos extratextuales --tanto del do-
minio disciplinar como linguistico-- que el
sujeto pone en juego en la interacción con el
texto-fuente para construir su significado.

Y la centraci6n en los aspectos locales
del texto se debe a la imposibilidad de cons-
truir su significado global, como hemos visto
en el analisis de las estrategias. Esta falta de
control central "hace que el nifio no perciba la
onda ezpansiva que a veces produce el cam-
bio de una expresión en el sentido total del
texto" (Tolchinsky. 1992).

Reflexiones finales

Se hace evidente que la tarea de resutnir un
texto exige una actividad complementaria
entre la lecturay la escritura. En el acto lector
es necesario reconstruir las relaciones que se
encuentran en el texto-fuente. En el acto
escritor es esencial coordinar el significado
construido con la forma lingfiistica superfi-
cial, es decir, con la organización que se dard
el propio texto.

Simultaneamente, el sujeto debe cumplir
con el "contrato de fabricación" del resumen:
este debe ser breve, ilei y original.

8 4 .

Los alumnos frente a estacompleja tarea
utilizan una "logica" en la que intentan
ajustarse al texto-fuente condensando y/o
reforrnulando su significado. algunos a ni-
vel global y otros a nivel local. La construe-
don de este significado depende tanto de las
posibilidades de conceptualizaciOn en el
dominio especifico de conocimiento que el
texto trata, como de la interpretaciOn de las
marcas lingeisticas que expresan su cohe-
rencia a nivel superficial.

Estas evidencias constrastan con lo plan-
teado desde una concepciOn tradiciorial,
segfin la cual, como ya lo hemos enunciado
en la introducción, todos los restimenes
obtenidos del mismo texto-fuente deberian
ser iguales. En esta postura tradicional --
que se corresponde con el empirismo-- la
"objetividad" esta garantizada por una im-
posiciOn del objeto sobre el suj eto. mientras
que en una postura interactiva --que para
nosotros se cohesponde con una conc,,p-
ciOn constructivista-- la "objetividad" de-
pende de una mayor actividad del sujeto
sobre el objeto.

Esta reflexión también nos pone en aler-
ta en relaciOn con el "método del subrayado
de las ideas principales". Evidentemente,
este no asegura que el lector sea capaz de
reconstruir esas ideas. Como ya hemos se-
fialado. la reproducciOn fiel no es garantia
de comprensiOn. A esto se le suma que. a
veces, las ideas principales estan implicitas
en el texto (Lerner, 1985).

Sin embargo, hay nifios que han logrado
utilizar el resumen coma medio de organiza-
ciOn y selecciOn del contenido informativo.
Han podido captar la planificacion del autor
del texto-fuente, su intencionalidad
(Bernardez, 1982) y esto les ha servidgpara
confrontar sus ideas previas con esta infor-
macion. Este exito en la producción de resü-
menes en algunos alumnos nos indica que
puede existir un importante espacio para
la influencia educativa.

Desde el punto de vista didáctico hemos
aprendido en esta investigacion que para
que los alumnos puedan construir un resu-
men coherente que les permitaavanzar en la
conceptualizaciOn de los contenidos escola-
res, es importante una intervenciOn que
medic entre ellos y el texto base.

Por un lado. el analisis previo del texto-
fuente por parte del docente, puede permitir
anticipar las dificultades que los alumnos
encontraran a la hora de interpretarlos. 19



Por otro lado, nos parece interesante el
Uempo de intervención que se crea entre el
primer resumen y su revision. Las primeras
producciones de los alumnos pueden dar
pistas al grupo acerca de las estrategias dife-
rentes que fueron usadas para reducir el
texto, de los aspectos prioritarios que cada
u no pudo seleccionar y de las ambiguedades
y/o tergiversaciones que se produjeron en
este trabajo.

Esta reflexión conjunta es la que podria
conducir a la profundizacién de los concep-
tos, tanto disciplinares como linguisticos,
necesarios para permitir que la relectura del
texto-fuente y la revisiOn del resumen inicial
alcancen su mayor productividad.

La tarea escolar de resumen no es una
prueba de memorizaciOn. El que resume puede
en todo momentovolver sobre el texto original.
releerlo total o parcialmente y controlar paso a
paso las decisiones que toma cuando elige
eliminar o reformular tal o cual pasaje
(Charolles. 1991). Es una actividad que se
vincula con la "funciOn epistémica de la escri-
tura" que --a diferencia de la inmediatez de la
oralidad-- brinda la posibilidad de una planifi-
caciOn y reelaboracitin para establecer nuevas
relaciones y profundizar en el conocimiento.
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&MAMMAS PARA PROMOVER
LA COMPRENSION LECTORA EN
ESTUDIANTES DE ALTO RIESGO

ALAN N. CRAWFORD

El autor es profesor de la Facultad de Pedagogfa,
Universidad Estatal de California,
Los Angeles, Estados Unidos.

urante esta Ultima década del siglo veinte, nuestros conceptos de la
lectoescritura esan en un periodo de cambios rápidos y fundamentales.
Un enfoque vigente Integra la lectura, la escritura, la ortografia,
la caligrafia y el lenguaje oral, en un proceso que se llama lengtude
integral.
Otra tendencia corriente en muchas partes del mundo es el uso de la
literatura auténtica en su forrna original. Pero uno de los resultados de
usar esta literatura es que los estudiantes encuentran ideas, tanto
orales como escritas, que requieren niveles mas altos de conocimientos
previos, de vocabulario y del uso del lenguaje.

El problema es más critico entre los estudiantes de alto riesgo de fracaso,
los que viven en barrios urbano-marginales y en areas rurales,
especialmente si su lengua materna no es el castellano. Muchas veces se
los coloca en programas remediales en los cuales tratan de aprender a
leer y a escribir a través del uso de fragmentos incompletos de texto y de
la adquisición de destrezas aisladas. El resultado mas comfin es que
siguen fracasando y desertan de la escuela.

El proptisito de este articulo es examinar distintas estrategias
instruccionales que ofrecen, a los estudiantes de alto riesgo, el apoyo
que necesitan para tener éxito en la lectoescritura, especialmente con
respecto a la cornprensión de la literatura auténtica.
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Fuentes de la literatura
para estudiantes de alto riesgo

La calidad de la literatura es un factor muy
importante para promover la comprensión.
Hay una gran cantidad de excelente literatu-
ra en castellano para nifios. Esta literatura
debe ser la base para el proceso de aprender
a leer y escribir, porque contiene el texto
necesario para promover la comprensión.

Los estudiantes para los cuales el caste-
nano es la segunda lengua deben aprender a
leer y a escribir en su lengua materna. Segirn
Goodman (1989), los nifios bilingues no su-
fren de una desventaja. Tienen un potencial
muy fuerte en la lengua materna y pueden.
Inas tarde, hacer una transferencia para leer
y escribir en el segundo idioma. Muchas
investigaciones ponen en evidencia que no es
necesario aprender a leer ma's de una vez; los
conceptos y habilidades que tenemos en la
lengua materna se transfieren a la segunda
lengua (Cummins, 1981. 1986; Krashen,
1988).

El método de ensefur la lectoescritura a
base de experiencias es otra fuente de la
palabra impresa, muy átil cuando faltan li-
bros en la lengua materna. Los estudiantes
pueden dictar un cuento, un relato u otro
texto al maestro para que él lo escriba eh un
cartelim. A través de un proceso de lectura
compartida entre el maestro y los alumnos,
este dictado se usa como texto en vez de un
libro. Estamos seguros de que los estudian-
tes ya entienden el contenido, el vocabulario
y la sintaxis porque ellos mismos lo dictum
(Heald-Taylor, 1989). El metodo de enseliar la
lectoescritura abase de experiencias es exce-
lente --tanto en la lengua materna como en el
castellano como segundo idioma-- para intro-
ducir textos de interés y de relevancia
(Moustafa y Penrose, 1985; Nessel y Jones,
1981; Dixon y Nessel, 1983).

Ademas, el maestro puede leer o contar
un cuento de la segunda lengua, pero en la
lengua materna (Crawford, 1992). Los estu-
diantes dictan su version en la lengua mater-
na y la usan para leer. Más tarde, cuando
puedan leerla en castellano. la van a corn-
prender mejor como resultado de su expe-
riencia previa.

También se puede usar este proceso del
dictado para que los niños utilicen el texto a
un nivel más alto que sus habilidades para

22 comprender. P.e., el maestro lee un cuento en

voz alta y luego los estudiantes dictan su
versiOn oral, usualmente en una forma mas
simple que la original. Este texto se usa para
la lectura compartida.

Cuando no es posible proporcionar un
programa de lectoescritura en la lengua ma-
terna, los alumnos aprenderan a leer y escri-
bir en castellano como parte del programa de
aprender la segunda lengua. El método de
enseriar el castellano como segunda lengua
se parece mucho al programa de lectoescritura
en que uno va del todo a la parte. Los métodos
Inas apropiados son los de "total physical
response" (TPR) (Asher, 1982), que permiten
las respuestas no-verbales y el método natu-
ral de Krashen y Terrell (1983).

En estos métodos comunicativos, los es-
tudiantes aprenden la segunda lengua como
ya han aprendido con exito su lengua mater-
na. No estudian gramatica. Usando gestos,
dibujos y dramatizaciones, el maestro se ase-
gum que los nitios entiendan todo lo que se
les dice para mantener la comunicaciOn. Es-
tos responden a preguntas o mandatos con
gestos o respuestas verbales en forma de una
palabra sola o frases. Mas tarde empiezan a
hablar con oraciones completas y correctas.
Aprenden la segunda lengua cuando escu-
than y entienden, no cuando hablan. Al
hablar, practican lo que ya saben. El enfoque
est:a en el contenido del mensaje y en su
comunicaciOn, no en la correcciOn. Los erro-
res y las frases incornpletas son vIstos como
indicadores de falta de madurez, no como
errores para corregir. El énfasis estd en la
comprensión, no en la produccion, especial-
mente en las primeras etapas. Mi se mantle-
ne en el aula un ambiente que es menos
inquieto y mas positivo.

Hay otras fuentes importantes de la "pa-
labra impresa". En los barrios urbanos, los
nitios se rodean de un ambiente de letreros y
otros ejemplos de la palabra impresa. En la
casa, tambien, habrd varias fuentes de texto
en forma de cajas, botellas, latas, un calenda-
rio, periodicos, etc. En las regiones rurales,
son menos comunes estos ejemplos. Sin
embargo, podemos valernos de los letreros en
los au tobuses, en los caminosy en productos
que se venden alli. Aunque los alumnos no
conozcan los nombres y los sonidos de las
letras, ya pueden "leer". En el aula debemos
rodearlos con muchas formas de la "palabra
impresa".

Otra fuente de texto para los estudiantes
es el libro grande. un libro con un formato
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suficientemente arn-
plio para que todos lo
puedan ver. Si son
caros, el maestro pue-
de hacer en un carte-
lon una copia grande
de un libro regular.
En un primer momen-
to, el maestro lee el
libro a los estudian-
tes en voz alta. Luego,
a través de un proce-
so de lectura compar-
tida, éstos empiezan
a leer con el maestro
y, finalmente, leen
para el maestro. En
realidad, al principio
no leen, sino que em-
piezan a reconocer
muchas de las pala
bras contenidas en el
texto. Los dibujos son muy fitiles para hacer
predicciones acerca del contenido del cuento
y para aprender el vocabulario. El maestro
sirve como modelo de lector. Este proceso es
efectivo cuando el libro contiene un lenguaje
predecible, tal vez con estribillos que se repi-
ten, acumulativamente, aumentando unafra-
se en cada pagina.

Muchos maestros se preocupan de. cOmo
un estudiante puede leer un libro sencillo
antes de aprender a leer, es decir, sin saber
los sonidos de las letras. Segfin Smith (1988),
es un proceso de demostración en que el
maestro lee un libro al nifio, quien posterior-
mente lo "lee" al maestro. En un proceso de
aproximación, el nifio lee con mas y mas
exactitud. Empieza a reconocer que parte del
texto corresponde a cual parte del cuento.
Empieza a reconocer palabras de interés, las
cuales no son necesariamente palabras sen-
cillas desde el punto de vista del profesor,
sino sencillas desde el punto de vista del
nifio. P.c., la palabra "Parangaricutirimicuaro"
es una palabra muy sencilla para estudiantes
del primer grado en Mexico porque es muy
conocida y porque les interesa mucho por su
longitud y su repetición de las vocales.

Estrategias pare promover
la comprensión

Los estudiantes de alto riesgo de fracaso en la
lectoescritura necesitan apoyo o andamios
(scciffokling) para mejorar su comprensiOn

4

lectora. 4Cua1es son
algunas de las activi-
dades y estrategias
especificas que se
pueden usar en el
aula?

Lecture en voz alta

por el maestro

Como ya se ha indica-
do, los nifios van a
comprender mejor si
el maestro les lee en
voz alta antes de que
lean ellos mismos.
Cuando los alumnos
empiezan a leer, una
actividad muy eficaz
es la lectura ecoica
(Peetoom, 1986). El
maestro y los estu-
diantes leen al mismo

tiempo. Aparece una brecha entre la lectura
del maestro y la de los nifios cuando Ostos se
adelantan. Si un estudiante, o varios, tienen
un problema. el maestro empieza a leer otra
vez hasta que todo el grupo este leyendo. Hay
menos inquietudes entre los alumnos duran-
te esta lectura en voz alta porque los errores,
un aspecto muy natural en el proceso de
aprendizaje, no se hacen muyevidentes. Tam-
bién se mantiene la comprensiOn: y lo mas
importante es que todos estan leyendo.

Ademas Peetoom (1986) describe un pro-
ceso en el que el estudiante y su maestro
escogen de una obra, con mucho cuidado, un
trozo de texto de unas 150 palabras. El alum-
no practica en voz alta la lectura de ese trozo
para leerlo en menos tiempo y con menos
errores. Segfin Dowhower (1987), el regulta-
do de esta practica es que los estudiantes leen
mas rapidamente, con más exactitud y mejor
comprensi6n. Tambien hay evidencia de que
transfieren estos resultados a trozos con los
cuales no han practicado. En su investiga-
ciOn, los alumnos grababan sus lecturas
hasta que lograban leer el fragmento sin
dificultad, o practicaban hasta que pudieran
leerlo a una velocidad establecida. Esta es,
también, una buena actividad para trabajar
en pares. En una investigacion de Samuels
(1979) aparece otro resultado de este proce-
so: el desarrollo de la au tomaticidad, etapa en
la cual los estudiantes reconocen palabras
sir pensar en ellas, lo que les permite centrar-
se en el significado de lo que leen en vez de
pensar en los elementos grafofonicos. 23



Conocimientos previos

Como resultado de muchas investigaciones
sobre los conocimientos previos y los esque-
mas, sabemos que los lectores Uenen que
usar lo que ya saben para construir su corn-
prensión de lo nuevo, es decir, para hacer y
verifIcar predicciones acerca de la nueva in-
formaciön e incorporarla (Smith, 1988). To-
dos los nifios, incluso los de las areas margi-
nales, tienen conocimientos previos. Sin
embargo, los editores y autores de libros de
texto hacen muchas suposiciones acerca de
lo que ya saben los alumnos, pero dichas
suposiciones muchas veces no guardan
correspodencia con lo que realmente ellos
saben. P.e., un nitio mexicano usa su conoci-
miento anterior de la piñata cuando lee un
cuento acerca de un cumpleanos, pero el nirio
norteamericano piensa en un pastel con velas
por cada ano de edad. Y un chico de Marrue-
cos o de Senegal no piensa en el cumpleanos
porque no se celebra en su cultura.

Antes de leer, entonces, debemos propor-
cionar a los alumnos las ideas que necesitan
para comprender lo que van a leer. Esto se
puede lograr a trares de discusiones en las
cuales compartan lo que ya saben acerca del
tema (Maria, 1989). También pueden hacer
un esquema u organizador grafico. un mapa
semantico (Recasens, 1986; Heimlich y
Pittelman, 19(36). Los comentarios acerca de
algunos de los dibujos del libro pueden servir
para introducir la informacien que necesi tan.

El desarrollo del vocabulario

El vocabulario es un problema para muchos
estudiantes de alto riesgo de fracaso en la
lectoescritura. Consideraremos dos estrate-
gias en cuanto a esta cuestión.

1. El alumno aprende la mayor parte de su
vocabulario como resultado de la riqueza del
curriculo. Recordemos que, en el contexto de
las ciencias naturales, las ciencias sociales,
el arte, la müsica, y
otras materias de la
escuela , anylia en
gran medida su voca-
bulario, mientras que
no aprende mucho es-
tudiando palabras ais-
ladas. Segfin Nagy,
Anderson y Herman
(1987), el factor mds
hfiportante en el apren-
dizaje del vocabulario

24 es la cantidad de libros

que leen los estudiantes. Stanovich (1986) se
refiere a este concepto cuando describe el
efecto de Matthew e indica que los que leen
mas, leen mej or (los ricos se hacen mas ricos).

2. Otra estrategia es la ensefianza directa,
antes de leer, de las palabras que necesita
entender el lector. Lo importante es que se
ensetien en el contexto. Los metodos mds
eficaces se parecen a los usados para intro-
ducir los conocimientos previos que necesi-
tan los estudiantes para comprender mej or lo
que leen, como la discusión de palabras en el
contexto en que se usan en el texto, el uso del
esquema grafico y una discusión acerca de
los dibujos que acomparian el texto.

La lectura dirigida

Si bien es cierto que los alumnos del tercer
grado en adelante deben leer mucho en silen-
cio porque asi pueden practicar. encontrar
vocabulario dentro del contexto y adquirir
más conocimientos. es necesario que el maes-
tro sepa si comprenden lo que leen para
proporcionarles, en caso de que lo necesiten,
apoyo o andamios. Una forma de ayudarlos es
dirigir o guiar la lectura con preguntas. P.e..
"LcOrno nos dice el autor que el personaje
principal estd contento?, para averiguarlo
por favor lean la pagina 78". Entonces, los
estudiantes leen en silencio para buscar la
respuesta y luego leen, en voz aka, la oracien
donde la encuentran. De esta manera, el
maestro puede dar énfasis a las partes más
importantes para apoyar la comprensión lec-
tom (Crawford, 1992). Ademds, la pregunta
proporciona a los estudiantes un objetivo
para leer. La discusiim subsiguiente les va a
indlcar que lo importante son las ideas y no
solamente leer las palabras.

DespuOs de leer

Después de que los nitios leen, tenemos otra
oportunidad para dar apoyo a su compren-
stem. A través de un anâlisIs, vuelven a nanur

(retell) el cuento o el
ff) relato. Este proceso les

proporciona la oportu-
nidad de conversar con
sus compatieros sobre
el significado del texto.

También es ésta la
oportunidad para in-
tegrar la escritura: los
alumnos pueden ex-
presar su "narración
del texto" en forma es-

8



crita. Como en el caso de los estudiantes que
no tienen el castellano como lengua materna,
no debemos corregir los errores que cometen
en su escritura. Nuevamente. es un indicador
de su falta de madurez. Con el fin de poner
énfasis en la comprensien y no en la forma en
que se expresa, el maestro debe responder
por escrito el mensaje del estudiante. A veceS,
es necesario que le lea su respuesta al niiio
porque este no puede hacerlo. Por otra parte,
el maestro no puede leer los garabatos del
alumno, quien tiene que leerlos al maestro.
Se da asi una situación en que los dos tienen
que leerse para mantener la comunicación y
la comprenskin. Se debe permitir nuevamen-
te la escritura no convencional, es decir
"inventedspelling". para que el nirio piense en
el contenido y no se preocupe por la forma. El
maestro hace el papel de modelo y, poco a
poco, el alumno aprendera el deletreo de las
palabras, el uso de la puntuación y otros
aspectos de la escritura como resultado de
comunicarse por escrito con el maestro y con
los demas estudiantes (Ferreiro y Teberosky,
1979).

La actividad nuts necesaria después de
leer es que los estudiantes lean más.

Condemarin (1984) nos ofrece un buen mo-
delo para la lectura silenciosa sostenida. La
lectura promueve mas la comprensión que
los ejercicios artiriciales "de comprensión".

En conclusion

En general, hay dos clases de estrategias que
podemos usar para promover la compren-
skin. En primer lugar, tenemos que propor-
cionar a los alumnos una gran cantidad de
literatura autentica pam motivarlos y, a la
vez, debemos darles Uempo para leerla. Los
nirios que no hablan castellano necesitan
literatura en su lengua materna. Despuês de
aprender a leer y a escribir en la lengua
materna y luego de aprender a hablar el
castellano, pueden hacer una transferencia
de lo que saben y de las destrezas que han
adquirido en la lengua materna y pasar asi
sin problemas al castellano.

En segundo lugar, es necesario propor-
cionar apoyo a los nirios para que eni "endan
bien lo que leen. Los estudiantes de areas
urbano-marginales o rurales van a mejorar la
comprensión si utilizamos sus conocimien-
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tos previos prim que puedan comprender la
inforrnacifin nueva y el vocabulario que van
a encontrar. Entre las estrategias mas efica-
ces estan el método de ensefiar la lectura en
base a experiencias, la lectura compartida, la
discusifin de sus conocimientos anteriores
relacionados con el texto, el uso de esquemas
graficos, la lectura dirigida y la discusión
acerca de las ilustraciones del texto.

Durante la lectura, podemos asegurar la
comprensión si usamos de antemano la lec-
tura en voz alta realizada por el maestro.
Ademas, podemos hacer preguntas para diri-
gir la lectura silenciosa. Y después de la
lección dirigida, podemos usar la estrategia
de volver a narrar en forma oral y escrita.

La idea mas importante es que los estu-
diantes deben leer mucho. Es, fundamental-
mente, por la practica que se va a mejorar la
comprensifin.
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ORES
1. Los trabajos deben tratar coerce
de la lectura y escritura y dreas
conexas &Inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de practices pedegógicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAYVIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligacien del
autor de no someterlo
simulteneamente a la consideracien
de otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamano carte (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redaccien
de la revista (Casilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remifidos en original
y dos copias y estar acompanados
de una nota con la direccien del autor/
autores, nürnero de teléfono, lugar
de trabajo y breve reseha de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redaccien
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determiner la opertunidad
de hacerio. Acusaren recibo de los
originales, informaren a los autores la
aceptac.an o rechazo en el momento
en que se deterrnine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisien pero no mantendren otro
tipo de correspondencia ni devolveren
los originales.

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

deben envier dos de las tres copias
del trabajo encabezadas selo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numeraren por orden de aparicien
y se agruparen al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de aparicien en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que iren
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicacien del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogróficas
se ordenaren por orden alfabético,
citando: autor año (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edicien, editorial y ano de la
edicien. Si se trate de articulo: autor
año, titulo, nombre de la publicacien
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayado), y peginas.
Cuando la obra citada es una
traduccidn, deberd citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versien en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigacion
deben respetar los apartados clesicos
de lntroduccien, Método (sujetos,
diseño, instrumentos y/o
procedimientos). Resultados
y Conclusiones.

11. La Direccien y la Redaccien de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos queno cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdn considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de reclbo ni se les devolverd los originales.

8 il



Om gut osrro
SE ESCR1BE CON "S"?

ELENA PLANAS DE DIETRICH

Licenciada en Ciencias de la Educación. Auxiliar en la coordinación
de las tesis en la Escuela de Ciencias de la EducaciOn de la
Facultad de Humanidades y Artes, dependiente de la
Universidad Nacional de Rosario.
Actualmente hace una pasantla en el l.R.l.C.E
(Instituto Rosario de Investigackin en Ciencias de la EducaciOn).

ay pocas investigaciones que ayuden al docente a comprender por que
los nirios escriben de una determinada forma, después que han
comprendido las relaciones alfabeticas en la escritura. Con el objetivo de
estudiar dos aspectos del problema ortografico: 1) la comprensión del
funcionamiento de la ortografia; y 2) las estrategias desplegadas para
solucionar los problemas que las normas ortograficas plantean,
se realizaron entrevistas clinic-s a nirios de 29, 49 y 79 grado de nivel
primario, cuyos resultados se presentan en este trabajo.

Introduccido

Una vez que los nirios asimilan el funcionamiento alfabetico de nuestro
sistema de escritura, tratan de aplicar la relación "un sonido, un
grafema" de manera constante. Las contradicciones que los aspectos
ortograficos plantean a esta regla, dan lugar a su-;eVvos
reacomodamientos de sus esquemas de escriture.

En el sondeo exploratorio realizado. se obtuvieron datos sobre ties
aspectos del problema ortograilco: interesaba saber si lus nifios de
escolaridad primula tienen conciencia ortografica, su nivel de
comprensión de dos de las funciones de la ortografia, y las estrategias
en base a las cuales toman decisiones oitograficas, pam la escritura de
palabras que contienen la optesición entre s, c y 2.
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La lengua escrita

La escritura representa cada uno de los sig-
nos lingilisticos con expresiones graficas di-
ferentes. Los sistemas de escritura eligen
para representar algunos aspectos del signo
lingfiistico. desechando otros. Unos privile-
gian ci significante prescindiendo del signifi-
cado (sistemas fonograficos): mientras que
otros representan el significado, prescindien-
do de los elementos del significante (sistemas
ideograficos). Los sistemas fonograficos pue-
den ser a su vez sildbicos o alfabéticos, segtin
codifiquen las silabas o los fonemas, Los
sistemas ideograficos representan o codifi-
can las palabras.

En larealidad, ningün sistema de escritura
es puro, sino mixto. Los sistemas de base
ideogratica también recurren a representacio-
nes fonograficas, y a la invetsa, los sistemas
fonograficos, (como el nuestro) utilizan en mayor
omenormedidarepresentaciones ideograficas.

En el espafiol, como en los demas idiomas
alfabéticos, las letras codifican los sonidos de
la lengua. Pero esta relación sonido-letra no
siempre es constante. En nuestro alfabeto,
solo nueve de las letras no presentan proble-
mas en cuanto al sonido que representan (a,
d, e,f m, a. o, p, 0.

Los demas grafemas presentan alguna
excepciOn: algunos representan diferentes
sonidos segim la posición que ocupen,p.e.. la
c y la g cuando estan delante de e o la r al
comienzo de la palabra.

En otros casos, el mismo sonido es repre-
sentado porgrafemas diferentes (v-b; c- s-z: 11-

Tarnbien puede ocurrir que la letra se
escriba pero no se pronuricie, sino que modi-
fique el sonido de una letra vecina, como la u
despues de g-q, la h después de la c.

Debido a estas caracteristicas del codigo
fonografico, una misma emisión oral puede
ser escrita de diversas maneras: "Juan saliO
de casa" y "Juan salt() de caza". En estos
casos, la elecciOn de una u otra forma grafica
depende mas del significado expresado, que
del sonido que se representa.

Este funcionamiento ideografico de la es-
critura, que pone en relaciOn una forma gra-

!. fica con un significado determinado, origina
la ortografia. Esta concepciOn supera la idea
de la ortografia como conjunto de arbitrarie-
dades sin funciOn comuni-ativa.

Este recurso ideografico determina dos
importantes funciones de la ortografia: la
unificaciOn de la escritura de palabras
emparentadas lexicalmente (harina, harine-
ro, enharinar), y la diferenciaciOn de la escri-
tura de palabras homOfonas de diferente sig-
nificado (p.e., poso, pow). La ortografia crea
"moldes graficos comunes" para las palabras
del mismo paradigma lexical o gramatical y
mantiene esas marcas graficas en la palabra
aislada, para hacerla reconocible.

Los elementos ortograficos (separación
entre palabras. signos de puntuacitin. ma-
yasculas. acentuaciOn) facilitan la compren-
siOn del texto por parte del lector, a lavez que
complican la tarea del escritor. La ortografia
acent6a la diferencia entre palabras, permite
una lectura rapida y segura. La escritura es-
trictamente fonetica hace la lectura lents., di-
ficultosa y provoca errores de interpretaciOn.

Los recursos ortograficos ayudan a supe-
rar parte de las arnbigiledades inherentes a la
representaciOn alfabetica.

Cuando el nifio comienza su alfabetiza-
don, necesita tomar conciencia de las rela-
ciones existentes entre las palabras que uti-
liza oralmente y los signos de la escritura. El
aprendizaje de las convenciones ortograficas
forma parte del proceso de apropiaciOn de la
lengua escrita.

Despues de comprender que nuestro sis-
tema de escritura es alfabético (a cada fonema
corresponde un grafema), el aprendiz se en-
frenta a contradicciones que lo llevan a reali-
zar sucesivas reorganizaciones, variando sus
concepciones y sus estrategias de escritura.

Antecedentes

Este trabajo se fundament6 en las
conceptualizaciones aportadas por tres in-
vestigaciones previas: dos trabajos de Jorge
Vaca (1983. 1986) sobre las relaciones escri-
tura-significado y lo que piensan los nifios
acerca del fenómeno poligrafico y la
acentuaciOn: y otro de Maria Celia Matteoda
y Alicia Vazquez de Apra (1990) sobre la
genesis de la comprensiOn de las normas
ortograficas como representaciOn de estruc-
tutus lingfiisticas.

En este trabajo se indagO especificamente
la comprensiOn t.L: las funciones de unifica-
ciOn y diferenciación de la ortografia y las
estrategiasy justificaciones utilizadas por los
nhios en sus esenturas.

LI `,::;



Metodologla

Se realizaron entrevistas clinicas a quince
nirios de V, 42y 72 grado (cinco de cadagrado)
elegidos al azar. en dos escuelas primarias de
la ciudad de Rosario (Santa Fe, Argentina).
Las edades promediofueron: 22gado: 7a.11m;
42 grado: 9a.6m; 72 grado: 12a.10m.

Todas las entrevistas fueron filmadas en
video, con el objeto de obtener protocolos
minuciosos y exactos.

Para el análisis de los mismos, se estable-
cieron dos grupos de variables:

FGrupo I: Variables referidas
l funcionamiento de la ortografia

Variable 1. Conciencia ortográfica: Se entien-
de por conciencia ortografica el conoci-
miento de los nirios acerca de una norma-
tividad ortogrivloa que determina la forma en
que las palabras estan bien escritas.

Variable 2. Puncion (de la ortografta) de unifi-
caciOn de la escritura de palabras que perte-
necen al mismo paradig ma lexical: Esta varia-
ble se refiere a la aceptación o rechazo, por
parte de los nifios, de la función ortografica de
unificaciem de la escritura de palabras del
mismo paradigtha

Variable 3. Función de diferenciaciOn de pala-
bras homófonas de diferente signtficado: Esta
variable se rellere a la aceptacitin o rechazo de
la funciOn de la ortografia de diferenciar
palabras hombfonas de distinto significe-
do.

311.1.

FlaIGrupo
II: Variables referidas

a s estrategias de los ninos frente
al problema ortogrkfico.

Variable 4. Justificaciones de sus opciones
ortograjicas: Esta variable refiere a las estra-
tegias de los nitios en la escritura de palabras
que contienen la oposiciön entre S. CyZy el
por qué de su elecciOn de determinada letra.

Variable 5. Actitudes ante la duda ortogretfica:
Esta variable se refie re a las estrategias de los
nitios frente a las dudas ortograficas. es decir,
de qué manera solucionan el problema que
les plantean las palabras cuya escritura per-
mite, desde el punto de vista sonoro, el uso
indistinto de s, c, o z.
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Durante las entrevistas, se presentaron 4
pruebas (tarjetas on palabras. dictado de
palabras. carteles con oraciones y dibujos
con oraciones para completar). En ellas los
nirios debian realizar elecciones ortograficas
y justificarlas.

Andlisis de los datos

Variable 1. Conciencia ottográfica

Las respuestas obtenidas muestran que los
nifios entrevistados tienen conciencia orto-
graftca. es decir, saben que las normas orto-
graficas determinan una forma de escritura
correcta y que las formas que no se atienen a
la normativa son incorrectas. En V grado el
98% de las respuestas son positivaG y en 42 y
72 el 100%.

Variable 2. FunciOn de unificación

de la escritura de palabras

del mismo paradigma lexical.

Los nifios que aceptan la posibilidad de uni-
Scar la escritura de palabra,,, relacionadas
semanticamente, frente a la pregunta: "LPor
qué escribiste botoncito con cy osito conS. si
los dos indican cosas chiquitas y las dos
terminan en 'cito'?", responden: "Porque osit.o
viene de bso, que se escribe con s."

Otros nirios niegan que puedan Jar.se
constantes graficas en palabras que expre-
san constantes significativas. Al trabajar las
palabras del dictado (botoncito, osito,
pastorcito, besito). buscan regularidades er,
la escritura porque las palabras comparten
caracteristicas sonoras, desechando las rela-
ciones semanticas.

Un alumno de 42 grado, argumenta: "...por-
que si escribi una con c y otra... tengo que
escribir como empece...". Rechaza el argu-
mento: "Si beso se escribe con s, besito tam-
bién se escribe con s." En otro momento, el
mismo nifio expresa que es correcto escribir
"osito" con s. pu es deriva de "oso". Sin embar-
go. decide mantener su version, "ocito", argu-
mentando: "Acd dice 'ocito' bien, pero aca, si
le pongo c dice 'oco'."

La tendencia de los porcentaj es obtenidos
permitiria proponer tres niveles en el manejo
de esta variable:



"IMIr

"-Nivel I: los nifios tienen dificultad en reconocer el parentesco de palabcas que
pertenecen a la misma familia, y en pensar que similitudes en el significado deban
traducirse en similitudes en la escritura. Buscan coherencia en la escritura de palabras
que comparten caracteristicas sonoras, desechando los aspectos semanticos. Por este

%..motivo, niegan la funci6n unificadora de la ortografia.

'Nivel II: los nitios se encuen en transición hacia eI reconocimiento de la funciiin
unificadoray producen respuestas de los dos tipos, presentando contradicciones. En
vIgunos ejercicios reconocen la unificación grafica y en otros la niegan.

CCNivel III: los nitios no tienen dificultad con las relaciones semanticas y reconocen la.-'

funci6n de unificaci6n.

Es importante destacar que el nivel de
comprensicin de la función es relativamente
independiente del grado que estan cursando.
Algunos nifios de 22 grado establecen rapida
y espontáneamente las relacionessemanticas,
mientras que otros, de 49 grado, niegan en
todos los casos la posibilidad de unificar la
escritura en base al significado.

Variable 3. Funckin de diferenciacion
de palabras homOfonas de diferente signiftado:

Se trabajo con tres juegos de palabras

homefonas: caza - casa, cierra - sierra. siento
- ciento, dentro de oraciones que permitian
apreciar las diferencias en el significado.
Du rante la entrevista se pregunto a los nifios:
"451 las dos suenan igual, pero significan
cosas distintas, habra que escribirlas igual o
diferenter.

Algunos nifios podian establecer las dife-
rencias semanticas y encontrar necesaria
una diferenciacitin ortografica, como se apre-
cia en la entrevista a Marisa (2g grado):

LEstara bien que se escriban diferente?

4Estd bien entonces que se escriban
diferente?

iyorque quieren decir cosas
distintas?

6Aunque se digan iguales?

Esta de cazar est:a bien con z y esta otra
también estd bien asi.

Si.

Si.

Si. Yo primero me asornbré y clUe:
,casa con z? Pero despues me di cuenta
que era caza de cazar...

En 49 grado. ya pueden justificar la necesidad de diferendaciOn:

estara bien que se escriban
de manera diferente?

,Esta blen una con z y otra con s?

para quo servirá eso de escribirlas
diferente?

Si.

Si.

Lo que a mi inc parece. es para
diferenclarlas.



Otrosnirios, aunque demuestran recono-
cer las diferencias en el significado. niegan la
posibilidad de diferenciar la escritura de pa-
labras. Hacen prevalecer consideraciones fo-
néticas. expresando claramente que si las
palabras suenan igual deben escribirse con
la misma lctra.

El analisis de los porcentajes de respu es-
tas en esta variable 3, también permite esta-
blecer tres niveles en la comprensión de esta
funcicin diferenciadora:

'Nivel I: los nifios tienen dificultades en considerar los aspectos semanticos y hacen%
prevalecer las consideraciones foneticas, privilegiando el sonido por sobre el significado.
Por este motivo, niegan la func16n diferenciadora de la ortografia y afirman que, "si las
palabras suenan igual, hay que escribirlas igual, aunque digan cosas distintas".

C
p

CMvel II: de transición entre el nivel I y el III. Se ubican en este nivel los nifios que
roducen los dos tipos de respuestas.

\ )Nivel III: en este nivel, los nirios reconocen la funcift diferenciadora de la ortografia,)
\,privilegiando los aspectos semanticos por sobre los fonéticos.

Grupo II: Estrategias de los nifios
frente al problema ortografico

Variable 4. Justificaciones de sus opciones
ortográficas.

Esta variable se trabajo preguntando a los
niiios: "Ror qué te parece que va con... (s, c
o z)?" en el transcurso de todas las pruebas.

En 29 y 49 grado, prevalecen las respues-
tas en las cuales los nifios justifican sus
decisiones ortograficas por consideraciones

Ll'or qué me decis vos que gimnasia
va con s?

fonéticas, es decir que, para saber coma escri-
bir una palabra, se fijan en "como suena".

Los siguientes dialogos muestran crimo
los nirios recurren con frecuencia a la consi-
deracirin fonética, para justificar sus eleccio-
nes en la escritura. También dan cuenta de su
perturbacirin al comprobar las dificultades
para diferenciar los sonidos de s, c y z. Es
interesante hacer notar que al pedirle a una
nifia que justifique su escritura (correcta) de
"Idpiz-ldpices", su respuesta remite al sonido
y no a la regla ortografica.

Porque, bah, asi la seilorita nos ensefiO,
que la palabra que tiene sss es con s. La
c se pronuncia despacio y z es zzz.

vos te parece que ahi está la forma
que está bien?

je parece que con z no'?

(Repite en voz baja la palabra.
pronuncidndola de diversas maneras
y poniendo cora de "me suena" o
"no me suena".) Con z no.

(Contintia probando diferentes
pronunclaciones. Elige EDIFIS103 Esta. 6
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405mo hacés vos para...?

iQué complicado, qué dificil que est

1Porque la c y la s son reparecidast

4Que hace una nena cuando no esta
segura y la repite y la repite,
dice edificio. edificio...

cual elige? Porque en una de ésas,
elige la que esta equivocada.

dónde se fija?

Yo la digo con c, con s. con z no va...
Edificio con c, no... Edifisssio, con s...
ykyl Me parece que no... A ver. con c.
edificio... edifisssio... es con s.

Edificio... les con s:

Si.

Y... tiene que eiegir una de las tres.

Y... ise Uene que fijar muy bient

En el abecedario... yo creo... no se...

Y decime, zpor qué si un lipiz se
escribe con z, muchos lapices se
escriben con d?

Porque aca a mi me suena con z, y aca
me suena con c.

Porque me dijiste bien seguro.
ésta esta Wen. estas estan mal. i,Por qué?

A ver, decime cómo la pronuncias
vos para que t diga cual letra es.

Tenés una oreja bien adiestrada vos.
porque a mi me suena igual la s que la c...

Y... porque generalmente. cuando
se pronuncia, hay algo que te dice que va
con s o con C...

Yo pongo "edificio" y no se... me suena
como si fuera letra

(Se rie.) Pero cuando yo la pronuncio, la
siento distinta que la s.

Segfin las investigaciones de Jorge Vaca,
a medida en que los nifios progresan en el
manejo de la escritura, comienzan a priorizar
los aspectos semanticos por sobre los fonéti-
cos. Los nifios del grupo indagado, aparecen
condicionados de manera bastante iropor-
tante por lo fonetico, todavia en 49 grado.

En otros cases. para decidir la escritura
de las palabras. los Milos toman en cuenta el
significado en bigar del sonido.

Alsunas respuestas de este Lipo son:

'Si. porque sok no peak ser 'Raül sierra la
puerta', que Ia Carta:y.4ft puede ser que

BEsT Ce? WM-MU

el carpintero use la 'cierra' de cerrar."
'Ciento' es igual que aca pero éste es
un precio."
"Suenan iguales, pero tienen distinto signifi-
cado."
"Porque 'clento' viene de den y 'siento' de
sentir."

La mayoria de las justificaciones emitidas
por alumnos de 49 y 72 grado estan funda-
mentadas en consideraciones semanticas.

Se definen consideraciones sintacticas
lag aue toman en cuenta la funci6n desempe-
nada pc,r la palabra, para justificar la eleccidn
ortografica.



Las siguientes respuestas dan cuenta de
este tipo de justificaciOn:

porque esto (casa) es algo material,
algo que existe, y esto (caza) algo que se puede
hacer."
"(Sierra) Es un sustantivo. Y cierra con ces un
verbo."
"No, porque acd se va a casar. también es una
acción..."

Este tipo de respuestas no aparece en 29
ni en 49 grado. En 79 grado. el porcentaje es
bajo (8W, por lo cual se podria pensar que a

los nirios de nivel primario les resulta dificil
relacionar los aspectos sintacticos con la
ortogralia. La dificultad para establecer estas
relaciones, 4tiene que ver con las cornpeten-
cias cognitivas de los nirios o con las estrate-
gias metodolOgicas en la ensenanza de la
lengua?

Jorge Vaca denomina "ortografia norma-
tiva" a la escritura correcta, de acuerdo a la
escritura convencional, cuyajustlficación es:
"Asi se debe escribir".

El siguiente dialogo ejemplifica este tipo
de respuestas:

Perfecto. Ahora. a vos qué te parece,
i,cada uno puede escribir las palabras
como quiera?

i,Quiere decir que no da lo mismo
escribir la palabra gimnasia con s,
conc-o con z?

Y no, porque para algo estan las reglas.

Darla, pero si esta.... si alguien dijo que
hay que escribirla con s, o con c,
tenemos que escribirla asi.

En 29 grado no se utilize la norma ortogra-
flea como justificacion de la elecciOn de una
letra especifica para la escritura de una pala-
bra. Sin embargo, el 98% de los nifios de 29
grado, rnostrabil tener conciencia ortografica
y saber con certeza que hay una sola forma
correcta de escribir cada palabra. z,Por qué, si
los niflos tienen conciencia ortografica, no
utilizan la norma como justificacion?

Se tabularon las respuestas en las cuales
el nizio no sabia el por que de su decision
ortografica y tarnbién aquellas en las que
cludaba o no contestaba.

En 29 grado, este porcentaje de duda y
desconocimiento (36%) es el mas alto de
todas las justificaciones. En 49 y 79 grado

también se encuentran altos porcentajes de
desconocimiento (21% y 23%), pero los nirios
no expresan abiertamente que no saben el
motivo de su elecciOn, sino que permanecen
callados.

Otras justificaciones menos frecuentes
fueron apelar a sus propics conocimientos,
con respuestas del tipo: "Yo siempre la escri-
bo asi", o a la autoridad de un adulto, al
contestar. "La maestra me la enseriri con s" o
"Wit mama me dijo que se escribe asi."

Las frecuencias de respuestas en esta
variable referida a las justificaciones de las
elecciones ortogralicas, coincidirian con tres
categorias de escritura deflnidas por Jorge
Vaca, que corresponden a diferentes hipóte-
sis ortograficas.

'Nivel I: prevalecen las dudas y el desconocimientc. Los nirios "saben que no saben" yk
lo expresan abiertamente. Cuando justifican su elección, lo hacen por consideraciones
foneticas, priorizando los aspectos sonoros por sobre los semanticos. Es el nivel de

ortografia alfabética determinado por Jorge Vaca.

eNivelII: prevalecen las consideraciones semanticas,pero perduran las consideracione
fonéticas y las dudas, las tres en porcentajes casi iguales. Aparece la nonnativa
ortografica como justificacion. Corresponderia al nivel de ortograila lexical de Jorge
Vaea.

1-
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/Nivel predominan las consideraciones semanticas y la normativa ortografica comcN
justificacion. Contintian teniendo importancia las dudas y el desconocimiento. Apare-
cen las consideraciones sintacticas. Corresponderia a una transición hacia el nivel de
ortografia normativa.

Los datos de esta in vestigaciön muestran
que la ortografia normativa no estaria clara-
mente consolidada al finalizar el nivel prima-
rio, avalando la hipotesis de que el proceso de
reconstruccieln de las convenciones ortogri-
ficas continfia durante los afios de escolaridad
media. Carbonell de Grompone (1980) realiza
la misma afirmación luego de una investiga-
don en el nivel media, en Uruguay.

Variable 5. Actitudes ante una duda

ottografica

Se indagO esta variable en el transcurso de
todas las pruebas, preguntando a los nifios:

"Lqué hacés cuando no sabés como se escribe
una palabrar y "LcOmo podemos hacer para
saber si de esta forma está bien escritar.

Ante una duda la consulta a un adulto
aparece como un recurso frecuente. A pesar de
que todos los nitios entrevistados mostraron
tener conciencia ortografica, explicitando que
las palabras tienen una sola forma correcta, la
escritura parece tener algo de azaroso. La res-
puestas la escribo como me sale" es frecuente
en todos los grados.

Durante las entrevistas. Hamel la atenciOn
que pocos nifios pensaran espontaneamente en
el diccionario. Solo el 27% de las respuestas de
29 y 79 grado y el 19% de 42 grado, numbran al
diccionario como recurso.

Muchos nifios no supieron córno aclarar
mita duda en la escritura de una palabra. En
coAtra de lo esperable, el porcentaje atfaienta
des de 29 grado (33%), a 42 grado (40%) y 72 grado

transcribe el didlogo con un alumno do 79
grado,.el cual, a pesar de no saber qué hater
frente palabras de escritura dudosa, tuvo un
buen deviempefio en las pruebasy pocos erroreb
de ortoA.afia:

(Entrecista a Ariel, 1 solo error en toda3 las pruebas)

LCOrno podés hacer en el caso que
te encuentres con una palabra
desconocida?

Con palabras que nunca viste escritas,
4cómo haces para saber
cenno se escriben?

si estan mal?

4No e te ocurre ninguna manera
para saber cOmo va esta palabra?

85
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(Mira, no contesta.)

Y... no se... las pongo tomo a mi
me parece.

(Se encoge de hombros.) Y...

No.



Comentarios finales

Como sondeo exploratorio, este trabajo se
propuso encontrar algunu hip6tesis para
verificar en investigaciones posteriores.

Respecto al funcionamiento de arto-
grafia, las hipótesis son:

Los nifios escolarizados, desde 29 a 79 grado,
tienen conciencta ortografica y la demues-
tran manifestando que:
a) No se puede escribir de cualquier rnanera.
b) Cada palabni tiene una forma correctay las
otras formas son incorrectas.
c) La forma correcta es siempre la misma.

Los nifios de escuela primaria henen di-
ficultades en la comprensión de dos fun-
clones de la ortografia: unificar la escritura
de palabras pertenecientes al mismo
paradigma lexical y diferenciar las palabras
hom6fonas de distinto significado. Estu di-
ficultades disminuyen progresivamente des-
de 29 hacia 79 grado, pero no desaparecen en
su totalidad.

Ademas, la comprensiOn de ambas fun-
clones no es alcanzada al mismo tiempo.

Pareceria que es mils fidil entender la
diferenciaci6n que la unificación.

Rtspecto a las estrateglas, los mtis pe-
queños se basan principalmente en consi-
deraciones fonéticas, buscando regulari-
dad en la escritura de palabras que compar-
ten caracteristicas sonoras.

Los aspectos seminticos adquieren pro-
gresiva importancia desde 2* a 7* grado.

No son frecuentes las estrateglas bass-
du en consideraciones sintlicticas o en la
normativa ortografica, aim en los filtimos
grados de la escuela primaria.

Durante toda la escuela primaria, los
niftos tienen un alto nivel de desconoci-
miento y de dudas sobre sus decisiones
ortogrificas, ignorando c6mo despejar una
duda ortogrifica.

De ser confirmadas, estas hipótesis re-
sultan desalentadoras y plantean cues-
tionamientos pedagógicos. /,C6mo contribuir
desde la escuela a que los nifios adquieran
autonomia en el manejo de la lengua? 4Pue-
den desempefiarse con eficacia en el futuro,
si en 79 grado no saben c6mo solucionar una

LEER Y. ESCRIBIR EN.LA ESCUELA

POEpEN SER ACTOS LEGiTIMOS.

DE. OMUNICACIalli: SOLO
HICE .FALTA PROPIOAR EL
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gOistica y de la psicolingiiistica al alcance de
los docentes, para que los chicos puedan opti-
mizar su aprendizaje aprovechando al máxi-
mo sus propias posibilidades de expresión.
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duda ortograllca? ,Que importancia tiene en
este aspecto la metodologia empleada en la
ensefianza de la lengua?

Sin duda, futuras investigaciones permi-
tiran ampliar nuestro conocimiento sobre los
procesos por medio de los cuales los nifios
comprenden el funcionamiento de la ortogra-
fia.

Este trabajo, aunque no confirma las
hipiitesis propuestas. quizas pueda ayudar a
los maestros a vislumbrar algunas explica-
clones a las estrategias de escritura de sus
alutnnos.

Tal vez se sientan motivados a preguntar
a sus nirios por qué escriben de una forma u
de otra, posibilitando una reflexieln ortografl-
ca que puede resultar fecunda.

El retrabajo grupal de las formas no con-
vencionales de escritura que los nifios utili-
zan, ayudaria a desarrollar una conciencia
de la posibilidad de error. Los alumnos
entrevistados parecian no ser plenamente
concientes de que sus decisiones ortograficas
implicaban elecciones, las cuales podian ser
correctas o incorrectas desde la normativa.

Ante la imposibilidad de enseflar la escri-
tura convencional de todas las palabras, po-
dria resultar eficaz seguir ciertas pautas:

Dedicar mucho tiempo al trabajo ortograil-
co.

Promover la reflexiiin y la discusión sobre
las funciones de la ortografia. Que los niftos
comprendan que la ortografla les ayuda a
entender mas ficilmente lo que leen.
/ No limitarse a la corrección. Retrabajar
grupalmente los errores.

Promover el intercambio de trabajos entre
los alumnos. Cuando el niiio sabe que sll
trabajo sera leido por otros, se esmera en una
comunicacitin coherente y correcta.

Incentivar en los nifios la relecturay corree-
cion de sus trabajos, con anterioridad a la
presentaciOn de los mismos.

Recordar que no basta "ensefiar" las reglas
para que los niiios las apliquen. Volver per-
manentemente sobre las reglas ya ensefia-
das. Presentar ejercitaciones que promuevan
el conflicto y la reflexidin.

Crear una actitud alerta ante las letras que
plan tean conflictos.

Frente a palabras de escritura dudosa.
buscar las relaciones semanticas o su fun-
chin dentro cie la oraciOn.

Confirmar la forma correcta en el dicciona-
38 rio.
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EL SISTEMA DE TRABAJO
CON CARPETAS EN EL MLA.

MARSHA GRACE

Profesora ayudante en la Eastern Washington
University en Cheney, Washington, Estados Unidos.

muchos maestros de 69 y 79 grado les gustaria hacer trabajo de carpetas
(portfolios) para ayudar a sus alunmos a mejorar su redacción; pero,
surgen una serie de interrogantes a los que es preciso dar respuesta
antes de poder empezar a trabajar. Mi amigo y colegaJohnnye Morton
ha recopilado muchas de estas preguntas y yo he reunido algunas
respuestas y recomendaciones para las cuatro preguntas que
los maestros se hacen más a menudo.

,Que es una carpeta de trabajo ( un "portfolio")? El diccionario Webster's
dice que "portfolio" es una especie de carpeta o sobre que se usa para
guardar papeles sueltos. Sin embargo, existen al menos tres tipos
diferentes de "portfolios" -carpetas de trabajo- usados con fines
eclucativos.

El primer tipo podria denominarse carpeta de observaciones del
maestro. Son carpetas individuales para cada alumao donde el maestro
hace anotaciones y observaciones sobre ellos. Estas carpetas estan a
disposición de maestros, alumnos y padres para referencia general y
para ser consultadas en reuniones.

Un ejemplo del tipo de anotación incluida en esta carpeta podria ser la
observacidn de que cleric) alurnno ha mejorado su comprensiOn de la
concordancia entre el sujeto y el predicado: que otro alumno ha
conseguido el dominio de poesias complejas: que los borradores de los
trabajos de un tercer alumno estan mejorando o que aquel otro nicio
muestra interés por las historias de ciencia ficción.

r) 1,
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Los maestros hacen observaciones todos
los dias. Para ahorrar tiempo, usan las carpe-
tas para anotar solamente aquellas observa-
clones que, a su entender, constituyen
indicadores significativos del progreso de sus
alumnos. Por lo general, en esta carpeta se
anota imicamente aquello que el alumno
puede hacer y no lo que no puede.

Un segundo tipo de carpeta es la carpeta
de trabajo. Son carpetas en donde se guar-
dan los trabajos que los estudianten estan
realbando. Los nitios las llevan consigo pero
los maestros Uenen acceso a ellas. Mientras
los alumnos desarrollan y perfeccionan su
redacción, puede ser que estén trabajando en
varios proyectos a lavez, y necesitan un lugar
donde guardar sus trabajos.

En estas carpetas encontramos una am-
plia variedad de materiaks. Algunos trabajos
seran leidos por otras personas, y el maestro
hard comentarios sobre el borradory el traba-
jo deflnitivo. Otros trabajos talvezjamas scan
leidos o evaluados por otros. Simplemente
son proyectos propios: poesias, la letra de
una canción o, sencillamente, pensamientos
aislados. Lo mas importante es que con estas
carpetas se puede hacer un seguimiento de
los trabajos que los alumnos deberan anali-
zar con el maestro en reuniones de trabajo.
Durante estos encuentros, el maestro formu-
lard clertas preguntas que haran que el alum-
no analice su trabajo desde unanueva óptica:

4De dönde provino la Insç4raciôn para este
trabajo?
z,C15mo calfficarias a este trabajo comparado
con otros que ya has hecho?
4Cuál es el tema central de tu trabajo?
e,Cuales son sus partes más importantes?
4Que parte es la que más te gusta?
LQue es lo que hiciste para que esa parte
resulte especial?
ausiste algunas palabras que no eran las
justas?
,Hubo hechos o Ideas que te resultb aid]
poner en palabras?
4Qué hiciste cuando llegaste a una parte que
era dificil de escribir?
Da un ejemplo de una parte Mica y veamos
si estas satisfecho con el resultado.
Lee en voz alta una de las partes que te
guste como tü plensas que debe sonar.
d.,Hubo momentos en los que no supiste que
signo de puntuaclein usar?
,Hubo palabras cuya ortogralla descono-

clas?
Veamos cuales son.
zgue Ideas tlenes para tu proximo trabajo?
Vamos a anotarlas.
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Durante la reunion, el maestro apunta en
la carpeta de observaciones las reacciones del
alumno respecto de la conversacitin que man-
tiene con él.

Con el tiempo, la carpeta de trabajo puede
llegar a contener trabajos ya realizados que
ahora son de pocautilidad. Siempre tenemos
la posibilidad de comenzar una nueva carpe-
ta. Pero. eventualmente, a medida en que los
alumnos progresan y se vuelven mas selecti-
vos con su trabajo, ellos mismos descartan
aquellos que ya no estan a la altura de su
rendimiento actual.

Un tercer tipo de carpeta es la carpeta de
trabajos concluidos: los trabajos concluidos
que mejor reflej an los gustos y el rendimiento
de los alumnos, seleccionados conjuntamen-
te poT ellos mismos y su maestro. Esto es a lo
que la mayoria de los maestros se refiere
cuando habla del trabajo con carpetas. pero
este trabajo fu nciona mu cho mej or :;uando es
parte de un sistema que incluye a los otros
dos tipos antes mencionados. Por lo general.
en la carpeta no hay trabajos que reflejen
dificultades o consignas no logradas. Por el
contrario, encontraremos los trabajos de los
cuales el alumno se siente orgulloso porque
refiejan todo lo que ha aprendido.

Estas carpetas quedan en el aula y per1O-
dicamente los alumnos pueden llevarlas a
sus casas y compartir sus trabajos con la
familia. A lo largo de todo el alio se van
incorporando nu evos trabajos de manera que
estas carpetas deben ser de un material du-
radero. Al final del alio el maestro y los
alumnos pueden seleccionar algunos traba-
jos para el maestro del alio prOximo y asi
iniciar la nueva carpeta de trabajos conclui-
dos.

6COmo pueden hacer los maestros para
incluir el trabajo con carpetas en sus tareas
diarias? Solarnente asignando nuevas priori-
dades. Dado que el dia tiene solamente un
cierto ntimero de horas, a menudo se hace
necesario usar nuestro tiempo mas
eficientemente o, inclu so, dejar ciertas activi-
dades de lado para dar cabida al trabajo con
carpetas.

Para encontrar el tiempo necesario pare
el desarrollo de este trabajo deberemos
asignar nuevas prioridades y eliminar al-
gunas otru actividades.

Ademas de administrar mejor nuestro
tiempo, podemos reordenar algunas priori-



dades y poner el trabajo con carpetas y las
reuniones de trabajo por encima del resto de
las tareas diarias. Tarnbiên podemos conve-
nir que otros miembros de la escuela (otros
maestros, bibliotecarios o directivos) colabo-
ren con las reuniones de trabajo. Los padres
también pueden ayudar, asi como también
pueden hacerlo los estudiantes de la inisma
edad o de otras edades.

LCOmo hacemos para calificar numérica-
mente dentro de este sistema de trabajo?
Como lo hemos hecho siempre. Los estudian-
tes simplemente participaran mas en este
proceso y las notas quiza seran mas alias
sencillamente porque su trabajo sera mejor.
Los alumnos tienen la oportunidad de discu-
tir sus trabajos con el maestro, editarlos y
reescribirlos antes de ser calificados. (Lo mejor
es emplear procesadores de texto para
reescribir porque no hay nada que saque mas
las ganas de escribir que tener que hacerlo a
mano).

La calificaciOn puede basarse en el es-
fuerzo, progreso. compromiso con la tarea,
contenido del trabajo, estrategias y volumen.
Pero es muy importante que el alumno since-
ramente hava disfrutado del trabajo.

i,COmo podemos comunicarnos con pa-
dres y directores para describirles este nuevo
sistema? Esto es muy importante. Si los
padres y directores no han participado en el
proceso de. planificación, es casi seguro que
esta aventura no prosperari. Dialoguen con
los padres y dialoguen con los directores.
Primero véndanles la idea a ellos y después a
sus alumnos.

Editen un boletin semanal o cada dos
semanas sobre lo que ocurre en la clase de
redacciOn. Pongan una cartelera en la biblio-
teca y exhiban los trabajos regularmente.
Inviten a otros maestros y padres a su aula a
presenciar el trabajo. Creen sus propias car-
petas de trabajos en proceso y de trabajos
concluidos y ponganlas a disposicién de sus
alumnos y otras personas relacionadas con
su clase. Inviten a estas personas a crear sus
propias carpetas en calidad de miembros
invitados de la clase. Deben mantener una
comunicacién abierta y positiva sobre lo que
estan haciendo.

El trabajo con carpetas puede contribuir
enormemente a la calidad del trabajo de sus
alumnos y de la clase en general. iBuena
suertel
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A la hora de leer y escriblr...twdos

Nucha Quintero
Patricia Cortondo

Teresa Menéndez

Fernando Posada

Aique Grupo Editor
Buenos Aires, 1993

318 págs.

Este libro presenta una propuesta
pedagogica muy interesante que

introduce en las aulas situaciones
verdaderas de comprensiOn y
produce& textual, tanto cotidianas
como literarias, orientadas todas

ellas a posibilitar una mayor

eficacia en el acto comunicativo.

Esta propuesla pedagegica integra

una visiOn constructivista del
aprendizaje y un abordaje de lo

lingOistico desde la ciencia del texto.

El trabajo esta dirigido a los

maestros y a través de ellos a

los alumnos a 42 a r grado.
A los primeros se les proponen

situaciones a través de las cuales

puedan "reacomodar estructuras,
revisar nociones y construir o

reconstruir conceptos", se les
sugiere cuAndo o cOmo poner en

marcha clertas actividades, se los

ayuda a sistematizar los contenidos
trabafados, a través de sintests y

les brinda apoyo bibliogräflco.

Las actividades con los niños tlenen

como prop:1Mo fundamental

Never los al conoclmiento de la

lengua matema de un modo

42 funclonal, entrentindolos a textos

reales a fin de que puedan Ilegar
a comprender los de otros y a
produdr eficazmente sus propios Was

de acuerdo con los requerimientos

de la situacion comunicativa.

La propuesta pedagegica reconoce,

en su desarrollo, dos pilares

básicos: las unidades ternaticas y

los proyectos. Las primeras

aparecen definidas como "redes
significativas tejidas en tomb de

un tema que interesa", mientras

que los proyectos constituyen
"Lin coojunto de acciones complejas

dirigidas al logro de un objetivo

preciso, de interés para los que lo

realizan".

Tanto las unidades tematicas como
los proyectos permiten ejercitar la

comprensiOn y producci6n textual

a travOs de los cuatro procesos

linguisticos basicos: leer, escuchar,

hablar y escribir y posibilitan

conocer e investigar la realidad y,

eventwlmente, actuar sobre ella en

razOn de determinados propositos.

De este modo se inserta la vida real

en el aula.

La literatura lamblen tiene cabida

en esta propuesta a través de las

horas dedicadas a leer y de las
horas de creaclon estético-literaria.

Los autores abordan distintos

aspectos de su propuesta en ia

Introduccloo, y en los dos apartados:

Desarrollo de la propuesta y A la

bora de leer y nail* textos.
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En la Introducción, luego de
sentar los acuerdos básicos,
presentan las estrategias
metodológicas (gird son, cOrno

se organizan y qué propician las

unidades ternáticas y los proyectos),

determinan los alcances y las

caracteristicas de la sistematizacion
de contenidos lingUisticos y el

porqué de la selecc& bibliográfica.

El Desarrollo de la propuesta
sintetiza tres micleos centrales:
construcc& del conocimiento,
comunicacidn, comprension y

produce& textual.

A la bora de leer y escribir textos
consta de dos partes: la primera se
centra en la cornprensiOn de textos

y la segunda en la produccion.

Antes partes mantienen idéntica
estructura: 1. Nociones para el

maestro y 2. LCon los chicos, cOrno?

Algunas nociones centrales de la

lingiiistica del texto que resuttan de

utilidad para la enseñanza de la

lengua, aparecen aqui presentadas

de una manera sencilla pare que

ei maestro pueda traba!ar, con sus

alurnnos, diferentes tipos de textos

a través de un amplisimo espectro

de actividades a realizar en las

aulas. Todas estas actividades se

organizan en torno do unidades

temáticas y de proyectos que

responden a necesldades reales

de comunicacion.
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NEN°--amma-- ESPACIO BIBLIOGRAFICO

Espacio coordinadc por Maria Elena C. de De Vincenzi

Las dificultades en la lecture que presentan los apren-
dices ban moth/ado estudios e investigaciones que
pretenden dilucidar las causas para poder a partir de
ellas, organizar programas remedlales o preventi-
Ws.

Tanto los neurOOos como los especialistas en lec-
tura se Interesan por este tipo de niños, y sus enfo-

ques dfieren en relacion con el diagnóstico y el
tratamiento.

La biblioteca de lectura y Vida posee una semi&
especial sobre este tema que pone a disposición de
los lectores para su consult& Aclaramos que este
servicio se brinda en nuestra sede y se complementa
con la adquisicion de fascfculos sobre el tema con-
suttado, si asi lo requiere el lector.

Dificultades en lecture

Henteroteca:

En Intends y Aprendizajo, Pablo del Rfo Editor, revista
publicada en Madrid.

"La aproximack% neuropsicoldgica a la dislexia evold-
va." De Mange y F. Ramos, Ng 34, 1986.

"El andlisis de la palabra como instrumento para la
rehabilitacitin de la dislexia." Mercedes Rueda y otros, Ng

49, 1990.

"Mejora de la velocidad de lectura en j6venes con
discapacidad motora." Yordi Escoin y Monserrat
Massutian, W 64, 1993.

"El diagn6stico y tiatamiento de las dislexias ante un

modelo de lecture normal." Luis Lozano, Ng 64, 1993.

Biblioteca:

cx) Ajuriaguena y otros (1977) La dislexla en cuestión.
Dificultades y fracasos en el aprendizaje de la longue
sorb. Madrid: Pablo del Rfo Editor.

Contenido: Condiciones de aprendizaje. tExiste una
patologfa del aprendizaje de la lengua escrita? Perspec-
tivas pedagOgicas.

(3, Azcoaga, Juan y otros (1979) Los retardos del
lenguaje en el nirio. Buenos Aires: Paid6s.

--Contenido: Ontogenia, fislopatologla del lenguaje. Re-

tardo del lenguaje de patogenia audidgena, anartrica,
afásicas. Alteracionesde causaspsicogeoas. Metodologfa

del diagn6stico. Investigaci6n. Rehabilitaclen. Trastomos

del aprendizaje molar relacIonados con las alteraciones
del lenguale.

ci Bemaldo de Quir6s, Julio y M. Della Cella (1979) La
dislexia en la nine:. Buenos Aires: Paidos.

Contenido: Evoludon de losconocimientossobredislenda

y disfasia infantil. Perturbaciones psiconeurologicas en
nifios disléxicos y en nitios con leslones cerebrales.
Exploracien del lenguaje. Reeducacion psicopedaggica

básica. Ensefianza de la lecture y escritura en el nifio
disléxico.

07, Girolani-Boulinier, Andree (1980) Prevcicl6n de la
dislexia y la disortografia. Buenos Aires: Paid6s.

Contenido: El control del gesto y la educacion perceptiva.

Palabra y lenguaje. Simbolizacion y gramatica viviente.
La oracion y sus exigencies.

0. Jordan Dale (1980) La dislexia en el aula. Buenos
Aires: Paid6s.

--Contenido: Los tres rostros de la dislexia. La dislexia
visual, auditiva y la disgraffa. Caracterfsticas que permi-

ten distinguir la dislexia de otras afecciones.

oi Molina Garcfa, Santiago (1983) La &hula. Revision
critics. Madrid: Ed. CEPE.

--Contenido: Estado de la cuestiOn. Teorfas acerca de la

dislexia. Una teorfa holfstica de la dislexia. PrevenciOn y
reeducaciOn a través del programa elaborado por el Dr.
Tomatis.
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152 CONGRESO

MUNDIAL DE

LECTURA -
SEMINARIOS

Se encuentra abierta la inscripción a los

seminarios que habran de Ilevarse a cabo

el 19 de Julio de 1994 en el marco del

152 Congreso. Pueden acceder a estos

seminarios aquellas personas que ya se

hayan inscripto en el Congreso o las que

to hagan en los pn5ximos dies, ya que los

cupos son reducidos. El costo de inscripción

para estos seminarios es de $30 tanto para

socios como para no socios.

1. The socio-political context of literacy
(An International Forum)

Coordinador: Kenneth S. Goodman,

University of Arizona, Tucson, U.S.A.

Orientado a maestros, educadores,

especialistas en curriculum, directores e

investigadores de todos los niveles.

Vacantes: 300
Idioma EspanoVingles

2. Formacion y actiallización de
los docentes en el kea de la lecture
y la escritura

Coordinadora: Maria Eugenia Dubois,

Universidad de los Andes, Mérida, Venezuela.

Orientado a maestros de clase, educadores,

especialistas en curriculum, directores

e investigadores, de todos los niveles.

Cupos: 100

Idioma: Espanol

3. Children's literature around the world.

Intented for writers, illustrators, teacher

educators, and administrators, grades

preschool-8.

Organizer: Bernice E. Cullinam,

Sands Point, New York.

Vacantes: 200

ldioma Ingles

4. Lecture literature y curriculum
Coordinador: Antonio Mendoza Fillola,

Universidad de Barcelona, Espana.

Orientado a maestros y profesores de

primaria y secundaria y formadores de
profesores.

Vacantes: 100

idioma: Espanol

5. Conversations about literacy in the
context area.

Intented for classroom teachers, consuftants,

and teacher educators, grades preschool-high

school.

Organizer: Patricia L Anders, University
of Arizona, Tucson.

Vacantes: 100

Idioma: Ingles

6. Literacy educators in step a new
generation of cuttutally divers
classrooms (sponsored by de
Organization of Teacher Educators In
Read ng).

IntenteC for classroom teachers, reading

consultants, and teacher educators,

grades preschool-high school.

Organizer. Karen Ford, Ball State University,
Muncie, Indiana.

Vacantes: 100

ldioma: Ingles

7. Former niños lectores y productores
de textos

Coordinadora: Josetle Jolibert, Santiago, Chile.

Ilacantes: 300
Idioma: Espanol

lnformes a inscripcion:
Redacción de Lecture y Vida.



ERRATAS Primera

Tenemos que pedir disculpas a nuestros
lectores por un imperdonable error:

en LECTURA Y VIDA de dictentre de 1993
atribuimos a Judith Pollard Slaughter,
autora del articulo utPor qué la experiencia
del libro compartido?, la filiaciOn institucional:

McGill University, Estados Unidos, cuando

en rigv de verdad la tendriamos que haber

presentado como Profesora de la McGill

University de Montreal, Quebec, Candi

Segunda

Muchos de nuestros lectores ya habrán leido
un progiama preliminar del 159 Congreso

Mundial de Lectura en el cual, muy

suscintamente, se presentan los seminarios,
los slirposios, los informes de Investigaciones

y las comunicaciones libres, que integran
el programa en espafiol de dicho Congreso.

En ese programa hemos omitido los titulos
de estas comunicaciones

Hugo Salgado
Argentina

Una posit* estrategla metodologica
para Ia construcan Inicial de la lengua
escrita a partir de la competencia
del hablante.
Comunicación libre

Nestor Otero
Argentina

Realidad textual, multilingillsmo y
multilectores en el aula-taller.
Comunicacion fibre

Pedimos disculpas a los autores, pero
debemos aclarar que et* este caso no fue
una equivocación de la Redaccien de

LECTURA Y VIDA, sino que la información

errOnea liege desde la sede central, cuyo

Departamento de Congresos y Convenciones

es el organizador de este evento. Nuestra

oficina solo colabora en la produccion y

edicidn de folletos, programas, y otros

materiales de premocion, en la recepclOn

de las inscripciones y en otras tareas

administrativas que atafien a la representaciOn

legal de la IRA en Argentina.

INFORMACION MUY IMPORTANTE ACERCA DE LAS INSCRIPCIONES
EN EL 15a CONGRESO MUNDIAL DE LA ASOCIACION INTERNACIONAL

DE LECTURA

De acuerdo con una reglamentacion emanada de la sede central de IRA, las
personas interesadas en participar en este Congreso pod* inscribirse en la
Redaccien de LECTU RA Y VIDA solamente hasta el 19de junlo de 1994. Pasada
esta fecha, ya no podren hacerlo en esta oficina. La inscripción, encaso de haber
vacantes, se abrire nuevamente el dia 19 de julio en las instalaciones del Hotel
Sheraton, donde se Ilevaran a cabo las reuniones.

Los precios de inscripcien pare los residentes en America Latina seran, haste
43112 de junio, de $70 pare socios, $90 para no socios y $89 para los no socios que
opten por la promoción de suscribirse a LYV a inscribirse al Congreso simuttenea-
mente.

El dia 19 de julio estare dedicado a los seminarios que se realizaren de 10 a
17hs. Estas sesiones tienen una InscripciOn especial de $30, pero selo podren
inscribirse aquellas personas que ya se encuentren inscriptas al Congreso o que
realicen ambas inscripciones al mismo tiempo. Cada seminario tiene un cupo
limited° de vacantes, por lo que aconsejamos hacer la inscripcien a la brevedad
posible.
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PRIMER

CONGRESO
INTERNACIONAL
DE LA LENGUA
ESPAROLA

PRIMERAS
JORNADAS
" DE LA TEORIA
LINGUISTICA A
LA ENSENANZA
DEL ESPAROL"

En el nümero de diciembre de LECTURA

Y VIDA, informamos, ampliamente, a
nuestros lectores acerca de este Congreso;

pero, ya en el cierre de este edicion recbimos

una carte circular en donde se nos anuncia

que ha sido pospuesto.

Transcribimos el comunicado:

"La Secretarfa de Educacidn Pdblica de
Mexico y el Instituto Cervantes de Espana
convocaron la celebracien del Primer

El Instituto de Lingaistica de la Facuttad
de Filosofia y Letras de la Universidad
Nacional de Buenos Aires convoca a
docentes e investigadores de espanol como
lengua materna, segunda y extranjera a las

Primeras Jornadas "De la Teorfa Ling0fstica

a la enseñanza del español", que se Ilevardn
a cabo los dfas 18, 19 y 20 de mayo de 1994

en la sede del instituto, 25 de Mayo 221,

Buenos Aires.

Objetivo de las jornadas

La cohesien entre las distintas areas
tedricas de la ling0fstica es hoy en dfa

dificultosa: metodologfas que se contraponen,

supuestos tedricos a veces incompatibles e
inconmensurables, concepciones disfmiles
acema de su objeto: el lenguaje. En particular,

el enlace que se establece entre la teorfa

lingOlsta y las prkticas relacionadas
abunda en sobreentendidos y malentendidos.

De todo ello, el caso de la ensefianza de la

lengua española constituye un ejenvlo
paradigmdtico: los lingOistas suelen elaborar

teorfas con ctimulo de supuestos y

preconceptos respecto de los problemas y

condiciones reales del proceso de enseñanza-

aprendizaje, y los docentes de lengua

suelen establecer un vfnculo tenue y

eclectico con el saber teerico. Ante este

panorama surgen dos estrategias posibles:

el trabajo cada vez mds autista o el esfuerzo

por generar un encuentro entre la teorfa y la

experiencia.

El obletivo de estas Jomadas es, precisanente,

crear un espacio de debate sobre la conexiOn

entre la reflexien lingOistica y la prktica de
la enseñanza del español como lengua

matema, lengua segunday lengua extranlera:

Congreso Internacional de la Lengua

Espanola en la Ciudad de Mexico del 23

al 28 de junio de 1994.

A propuesta de la Secretarfa de Educacien

Pdblica, de acuerdo con el Instituto

Cervantes se ha decidido posponer su

celebracien al alio 1995.

En breve se dard a conocer la fecha, el lugar

y los pormenores de su organizacien."

un trayecto de ida y vuelta entre una teorfa

de la prktica y una práctica de la teorfa.

Temath)

1. El aprendizaje del espariol como lengua
matema, lengua segunda y lengua extranjera

Adquisicidn de competencias lingOisticas y
comunicativas básicas y avanzadas, andlisis

de errores, niveles de ensefianza, etc.

2. Aportes de las ciencias del lenguaje a la

ensefianza del espatiol. Enfoques de la
lingOistica teerica, la psicoling0fstica, la

socioling0fstica, la lexitograf fa, la

traductologfa.

3. De las teorfas de la enseñanza a la
elaboracien y uso del material didáctico.
Perspectives de la ling0fstica aplicada,

el análisis del discurso, etc.

4. Polfticas lingOisticas y su relacidp con

el curriculum de lengua. El problema de la(s)

norma(s). Lengua y medios de comunicacion

masiva. Problemas de bilingOismo y diglosia.

Formacien de docentes de espanol como

lengua materna y no materna.

Organizacián

Las Jornadas constarán de cursos, comuni-

caciones, mesas redondas y sesiones

plenarias. Los cursos se dicta* los dfas 16
y 17 de mayo.

Informes e inscripcion

Instituto de LingOistica

25 de Mayo 221, 1er. piso

(1002) Buenos Aires

lunes a -nes de 14 a 20hs.

Tel: 343-116/334-7512
Fax: 343-2733



H COLONIC)
INTERNACIONAL
DE PROMOC1ON

DE LA LECTURA

CONGRESO

INTERNACIONAL
DE LITERATURA
INFANTIL
Y JUVENIL

La Fundación Educative San Judas Tadeo

y la Direcckin de Culture del Ministerio de

Culture, Juventud y Deportes de Costa Rica,
invite a investigadores, escritoree,

ilustradores, bibliotecarios, maestros,
editores y todos aquellos interesados en la

literature infantil y juvenil a participar en el II

Coloquio Internacional de PromociOn de la

Lectura, que se realizará los dias 13,14 y 15
de abril de 1994, en la sede de la Biblioteca

Luis Demetrio Tinoco de la Universidad de

Autónoma de Centro America, San Jose,
Costa Rica.

Objetivos

Abordar, con rigor y profundidad, la
importancia de la lecture en nuestros paises

a partir de la literature misma, de los libros
para niiios y jóvenes, y de las encrucijadas

actuales de los habitos de lecture.

Producir un acercamiento mayor en tomo

a esta problematica, que permita, en andlisis

de conjunto y desde diversos angulos, ganar

nuevos criterios que enriquezcan a padres,

educadores, investigadores, escritores,
ilustradores, editores, bibliotecarios dernas
especialistas interesados en este quehacer.

Buscar para nuestros paises, tan necesitados

de crear verdaderos hafts de lecture,
experiencias concretes de trabajo, estrategias

El Centro de Documentack5n, Difusion,

InvestigaciOn y Formacion de Literature

Infantil y Juvenil, CCDDIFLIJ, de la Facultad

de Ciencias Humanas de la Universidad de

San Luis, Argentina) comma a kwestigadores,

docentes, kistituciones, escritores,

ilustradores, editoriales, bibliotecas y

personas interesadas en la tematica, a
participar en el IV Congreso Internacional de

Literature Infantil y Juvenil, a realizarse en

el marco de los festejos del 219 aniversario

de la Universidad Nacional de San Luis, y
en el aiio del IV Centenario de la Fundacion

de la Ciudad de San Luis, el 30 de novierrbre

y 1,2, y 3 de diciembre de 1994.

Objetivos

1. Crear un Ambito propicio pare la reflex&
sobre la literature infantil y juvenil.

661,i

a seguir, intercambio de posibles soluciones
que se avizoren.

Temario

El libro: LTraje hecho a la medida para niños

y jovenes? afteratura por encargo donde
queda fuera la literature? LUniverso de

inocencia, incontaminado y sin agresiones?

LModelo edificante para educar a los lectores?

La lecture: 1,Diálcgo abierto entre dos

=adores? LEapado para las intenogacicnes?

arte de no dejar fuera el placer por lo
que se oye o por lo que se lee?

El lector: 1,Debe leerlo todo... todo lo que se
pueda como queria Juan Ramon Jimenez, o

debe leer sólo to que está dentro del marco
de su experlencia? tDebe ser preconcebido
por parte de quien escribe? LLa fantasia,

esa realidad en que vive, la alimentan los

productos Reredos actuales? 1Se pasa gato
por liebre?

Informes de inscripción

Fundacion Educative San Judas Tadeo
Dirección de Culture
Ministerio de Culture, Juventud y Deportes
Apartado Postal 1248-1007
San Jose, Costa Rica
Tel.: (506)221-5948
Fax: (506)233-39-73

2. Promover el contacto entre todos quienes

compartan el interes por la literature infantil y
juvenil.

3. Difundir los estudios sobre literature
infantil y juvenil.

Temitica

a. Aspectos teóricos
b. Enfoques criticos

c. Estudios del discurso literario

d. Analisis de expresiones conexas

Informes e inscripción

CEDDIFLIJ

Facuftad de Ciencias Humanas

Universidad Nacional de San Luis
Ejercito de los Andes 950

(5700) San Luis - Argentina

Tel: (0562)20833 - Fax: (54-652)30224 47
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LITE TURA INF TIL Y JUVENIL

Sección a cargo de la Prof. Maria Luisa Cresta de Leguizarnon

Libros recomendados para niiios y adolescentes

Los textos han sido seieccionados por Marfa Luisa
Cresta de Leguizamdn, respetando la Ouralidad
temitica como tin principio regidor en la literatura
infantil. La agnipacion poredades responde a fines
prkticos y no pretends fijar lfmites taxativos.

De 5 al silos

Allamand, Mafte: Coffin quads crew. Hustraciones:
XknenaVergara, Paulin Lagcs. Santiago de Chile, Salo,
Colossi% Conics 6.446gbas, 1991, s/n. (cuento).

Coletti, Juan: Aguanisve. Ilustraciones: Vanessa Dee.
Busnos Akes: Plus Ultra, 1993, 41 pigs. (relato).

Guilin, Nicolas: Candor& de cuna pars despertar a un
negrito. lksetraciones: Midam Gonzalez Glmenez. La
Habanr. Gents Nueva, 1988, an. (poesfa).

Pasoan', Luis Marfa: Matto y el tamlble Puf vuelven a
ganar otis vez. Ilusbaciones: Nora Hib. Buenos Aires:
Libros del Ouirquincho, Colección La ratona
cuentacuentos, 1991, s/n. (cuento).

De 7' a 10 silos

Bomemann, Elsa: Cuento con miedo. ilustraciones:
Oscar Floias. Buenos Aires: El Atone°, Coleccion Infan-
Iii-juvenil, 1992, 16 pigs. (cuento).

Farfas, Juan: Un Vesto Reno de tiptoes. Hustraciones:
Emilio Urbenraga. Madrid: Espasa-Calpa, Coleccitn
AustraHuvenii, 1982, 94 pigs. (cuentos).

Nazoa, Aqilles: El perm, el chivo y los tigres. Ilustra-
clones: Esteban Rama. Caracas: Ekario-Banco del Ubro,
1989, o/n. (cuento traciciorial).

Rodad, Gianni: Cuentos pars Piga. Traduccien: Car-
men Santos. Hustraciones: Gianni Peg. Madrid: Salvat-
Alfaguara,ColeccionBibliotecaJuvenil, 1987,163 pigs.

(cuentos).

De 9 s 12 &nos

Fournier, Andrea-Paula: El mi do y yo. Traduccion: Pilaf
Ruiz. Hustraciones: lvonne Le Gall. Barcelona: Salvat-
Allaguara, Cam& BibliotecaJuvenil, 1988,159 page.
(novela).

Jimenez, Juan Ramon: Cants, pijaro lelano. Seise-
cite: Felicidad Orqufn. llustraciones: luis de Homa.
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Madrid: Espasa-Calpe, ColeccianAustral-Juvenil, 1981,
117 page. (poesia).

Orgambide, Pedro: Las botas de Ansekno Soda. Ilus-
tracioner Oscar Estévez. Buenos Aires: Colihue, Colec-
clan La movida, 1992, 79 pigs. (novela).

Schujer, Silvia. Historia de un primer fin de semana.
liustraciones: Alejancira Taubin. Buenos Aires: Ubros
del Cluirquincho, 1988, 45 pags. (novels).

De 11 a 14 MOS

Areas, Vilma: A golpes de relimpago. Traduccidn:
Ofelia Castillo. Ilustracioner. Uliana Menendez. Buenos
Aires: Libros del Ouirquincho; Serie Del rato largo, 1991,

102 pigs. (novela).

Leblanc, Maurice: Arsenio Lupin y el caso del chal de
seda rots. TraductiOn: Helvio Gandolfo. Ilustraciones:
Hula Buenos Akes: Centro Editor de Amarica Latina
(CEAL), Coley...46n Serie de la cuerda floja, 1993, 58
page. (relato policial).

LeAguasda, Toity. Cuentos eceldglcos de la madre
Oen (para amar nuestro planets). Buenos Aires: On6n,
Coleccidn Tobogan, 1993, 125 pigs. (cuentos).

Fausto: La tuna reads. Hustraciones: Conrad°
Martin Viacava. Buenos Aires. Magistetio del Rio de la
Plata, 1992, 116 pigs. (novela).

Adoliscentes

Eckhardt, Marcelo: El desertor. Ilustraciones:
Ottoyonsonh. Buenos Aires: Ouipu, Coleco& Los na-
ranjos de Ouipu, 1992, 99 pegs. (novela).

Gonzalez, Marfalnés y Mod, Claudia (compiladoras):
Breviantologla do cuentos. (GarciaMarquez, O'Brien,
Bioy Casares, Bradbury, Ave, Greene, Mujica Lainez).
Buenos Aires: Sudamericana, ColecciOnJoven Cuento,
1992, 119 pap. (cuentos).

Lapidus, Nejama: Historia de la nlila qui se convirtiO
in paloms. Buenos Aires: Fratema, 1992, 233 pigs.
(novela).

Lopez de Gomara, Susana: Juan Luna, solo. Ilustracio-
nes: Silvia C. Suarez. Buenos Aires: Plus Ultra, Colec-
din El campanado, 1993, 107 page. (novola).

8't ,L) I ; Dibujo do Claudia Lognani
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REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

Cuota de afiliación individual: U$S 19.

Cuota de afiliación institucional: U$S 41.

La afiliación anual a la Asociación Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en (Wares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociación Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires. Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lavalle 2116 8" B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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ALGUNAS DIFICULTADES DE
LECTOESCRITURA EN ZONAS
RURALES DE NEUQUEN
Y RIO NEGRO

MEJORAIVIIENTO DE
LA COMPRENSION LECTORA

V LA ESCRITURA EN LA CULTURA
POSTALFABETICA

TAREAS COGNITIVAS EN
LA COMPRENSION DE TEXTOS

I/ EL ESTUDIO DE LIBROS
INFANTILES EN KSPAROL
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CONGRESO
MUNDIAL

DE LA
ASOCIACION

INTERNACIONAL
DE

LECTURA

CONTEXTOS SOCIO-CULTURALES DE
LA ALFABETIZACION

Buenos Aires - Argentina
19 al 22 de Julio de 1994

ira
800 Barksdale Road,

P.O. Box 8139
Newark - Delaware 19714

USA
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'Andrea C. Menegotto y Maria Leonor Acuna (Argentina)

Investlgación acerca de las diferencias dialectales de los nifios de raigambre
mapuche, que se registran a través de las dificultades en el uso de las
construcciones nominales y verbales y del pronombre en función de objeto directo.

5

Irma Camargo de Ambia (Peril)

Integracion de las técnicas de desarrollo de vocabulario, lenguaje y prediccion de
Wood y Robinson, de estructuración de cuentos de Marshall y de inferencias de Carr,
en clases de lectura de 29 y 69 grado.

11

Ruben M. Tani (Uruguay)

Revision critica de los modos de producción escrita impuestos en la escuela por la
cultura alfabética, en oposicien a las estrategias semieticas propias de h cultura
global postalfabetica.

21

Mabel S. Marro y Angela M. Signorini (Argentin41)

Estudio sobre la incidencia de las estructuras textuales en la comprensión lectora,
observada a través de evocaciones libres de nitios de 8-9 arios, hechas a partir de la
lectura de tres textos narrativos de diferentes formates.

27

Martin Luis Guzman Ferrer (Estados Unidos)
Informe acerca de las actividades que realiza el Centro para el Estudio de Libros
Infantiles y Juveniles, de la Universidad Estatal de California, en San Marcos, en
relaciOn con las publicaciones para nitios y jevenes de habla castellana en los
Estados Unidos.

33

38

42
Maria Luisa Crests de Leguizamen (Argentina)

Libros recomendados para nitios y adolescentes 43

Maria Elena C. de De Vincenzi (Argentina)

Lectura y evaluación
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48
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Alto tras ano. diferentes inetituctones, con propOsitos muy diversos. Ilevan a cabo multiples
encuestas que se relacionan con la adqUisiciOn y desarrollo de la lectura y escritura en distintos
contextos soctoculturales. Estas encuel;tas provienen no solo de los ?Eases desarrollados. sino
también de los que estan en Via8 de desarrollo e, incluso, de aquelles que continüan en el
subdesarrollo. Frecuentemente, al tomar en consideraciOn los datos aportados por estas
encuestas, se insiste en destacar el riesgo clerto de encontrarnos dentro de muy poco tiempa
viviendo en una sociedad de no lectores. Mucho se ha dichoy mucho se ha escrito sobre ci tema,
sin embargo, segun nuestro criteria es importante seguir cuestionando los alcances de este
estatuto de no lector y, fundamentalmente, intentando distintas respuestas para los multiples
interrogantes que se vinculan con la formación de lectores.

Ante la proximidad del 15* Conereso Mundial de Lectura, organizado por la Asociaciton
Internacional de Lectura, que baba de desarrollarse entre los dias 19 y 22 de Julio de este afio,
en el Hotel Sheraton de Buenos Aires, y en virtud de ese cuestionamiento y de esa bUsqueda de
respuestas. desde LECTURAY VIDA hemos comenzado a refonnularnos una aerie de preguntas.
que orientaran nuestra participaciOn en el Congreso:

4Cua1es son las concepciones vigentes y las nuevas perspecttvas acerca de los procesos de
lecturay esctitura, que sirven, hoy, o que pueden sewn., en un futuro inmediato, como none para
la enseflanza-aprendizaje de la lengua escrita yr. por lo tanto, para la formación de lectores?
4Cuales son los referentes teOricos que estan incidiendo de modo efecttvo en la practicas de aula
relatives a la adquisicion de la lengua escrita en las distintas regiones? 1,Que tipo de intervenciOn
docente se postula desde la optica de cada uno de estos,referentes teoricos?

4Que se entlende por ser lector, hoy? eguales son algunas de las funciones que ha perdido
o que ha relegado la lectura de lo escrito en el tnundo actual? 4Quê datos aportan las
investigaciones acerca de las controvertidas relaciones entre la lectura de lo escrito y la lectura
de la imagen, entre el material escrito y los medios electrOnicos?

4Qu'e tipos de texto se privileglan de acuerdo con los propositos que orientan los distintos
actos de lectura? Xuales son las variables contextuales de mayor incidencia en el aprendizaje
de la lectura y escritura?

Las respuestas a estos interrogantes habran de servtr de organizador ternatico de nuestros
prOximos nfimeros a la vez que nos pennitiran poner en marcha estrategias mas adecuadaspara
la prolociOn de la lectura.

Sabemos que la tarea de promover la lecture para que ''otros" puedan experimentar el deseo
y el placer de leer es altamente compleja, y si nos atenemos a la opiniOn de ampllos sectores de
nuestra sociedad, Incluyenda obviamente. a padres y educadores. los logros obtenidos en esta
empresa son escasos.,Con muy poca frecuencla observamos nirios y adolescentes que, en forma
espontanea, natural e independiente, dediquen horas de su tiempo libre a la lecture para
satisfacer necesidades afectivas, cognoscitivas, de recreaciOn. Los mas sOlovena la lectura como
una actividad impuesta por la escuela, carente de sentldo en si, dificil y tediosa.

Ante eats realidad se cuestionan los metodos de lectura, los textos, las actitudes de los
profesores, de los padres, la imagen del libro en la sociedad, el costo de los materiales de lectura,
la falta de promociOn y de campanas de lectura, la mala politica cultural, etc. Reconocer las
dincultades y tomar conciencia de las frustraciones no implica de ningunamanera que bajemos
los brazos. Todo lo contrario. lncentivar la lectura es uno de los imperattvos de la revista y de la
AsociactOn. Es nuestro gran desaflo yb asumiremos en el Congreso.

Por supuesto que este 15* Congreso Mundial de Lectura no va a desarrollar todas las
respuestas que se han ido elaborando en el mundo alrededor de lo6 interrogantes que
presentamos antes. Pretenderlo es una necedad. El Congreso, Unicamente, nos va a permitir
analizar y prever la implementaclOn de algunas teorlas e investigaciones Sabre la lectura y la
escritura, someter a debate las mottvaciones que hoy pueden lievar a la lectura, discutir las
funciones de la lectura y los criterlos de evaluacion de los materiales de lectura, adentrarnoaen
ei eatudio de los textoa y de los contextoa.

BEST COPY AVAILABLE 878



ALGUNAS DIFICULTADES
DE LECTOESCRITURA
EN ZONAS RURALES
DE NEUQUEN Y RIO NEGRO

ANDREA C. DE MENEGOTTO

MARiA LEONOR ACUI-CIA

Docentes e investigadoras. Instituto de Linguistica,
Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad Nacional de Buenos Aires, Argentina.

Introducción

El sistema educativo argentino presupone --por omisiOn-- que existe
una lengua nacional uniforme. que carece de diferencias lo
suficientemente importantes como para ser calificadas de dialectales.
(Consideramos que las diferencias son dialectales si se manifiestan en
el nivel morfosinta.ctico.) Ese esquema se agudiza en aquellas regiones
como la Patagonia consideradas una prolongaciOn lingilistica de
Buenos Aires.

Esto se traduce en la produccitin de textos de estudio en la lengua
estandar de Buenos Aires con algunas consideraciones "regionales"
que raramente exceden el nivel lexico.

La realidad muestra que en zonas rurales de Neuquén y Rio Negro existe
una variedad que puede callficarse de dialectal, ya que afecta algunos
rasgos del sistema morfosintactico. Estas diferencias dialectales pueden
ocasionar que los nifios. a los que se les presentan estructuras que no
son las suyas, tengan problemas de lectoescritura.

La hipOtesis de la que partimos es la siguiente. Existe una variedad
dialectal especial en la region. caracterizada por determinados rasgos
estructurales que la distinguen del sistema dialectal asumido como
estandar. Por eso, es de esperar que los hablantes-nifios del dialecto
regional tengan dificultades mayores que los hablantes-nifios del dialec-
to estandar frente a textoa escritos en el dialecto prestigioso.
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Autores argentinos y chilenos observan
en el espahol de zonas mapuches rasgos
lingilisticos que atribuyen a influencias de la
lengua indigena: carencia de concordancia
de género y nhmero entre el sustantivo y sus
determinantes y modificadores (Hernandez y
Ramos, 1983; Steil, 1987; Acufia, 1987);
omisión o uso inadecuado de preposiciones
(Hernandez y Ramos. 1983); ausencia siste-
mdtica de chpula verbal en oraciones de
predicado nominal (Hemandezy Ramos. 1983
y 1984); impericia en el manejo del paradigma
verbal castellano, sobre todo el paradigma
irregular (Hernandez y Ramos, 1983 y 1984);
vacilaciones en el uso de los pronombres
reflexivos; frecuente sobregeneralizacion en
su uso (Hernandez y Ramos. 1983; Stell.
1987); frecuente apariciem del acusativo lo en
construcciones no transitivas; posible trans-
ferencia del orden de palabras del mapuche:
sujeto pospuesto (Acuiia, 1987); ausencia o
uso agramatical de articulos definidos e inde-
finidos (Hernández y Ramos, 1984):
inconsistencia entre el vocativo y la forma
verbal (alternancia tfi-usted); falta de con-
cordancia entre el pronombre tu y el verbo
(Hernandez y Ramos, 1984). En Chile se
consma el t& mientras que en Argentina el
uos es la forma mas generalizada.

Todos estos trabajos se caracterizan por
describir el habla; no hay consideraciones
especiales referidas a la escritura en particu-
lar. excepto Hermosilla Sanchez (1985). Tam-
poco hay cuantifkaciones concretas que nos
permitan discriminar la importancia relativa
de cada una de esas caracteristicas.

A partir de esos datos. hicimos un rele-
vamiento de rasgos linguisticos de zonas
rurales de las provincias de Neuquên y Rio
Negro con respecto, especificamente, a cons-
trucciones nominales y verbales y uso del
clitico de objeto directo. Se buscaba propor-
cionar a los docentes información precisa
acerca de las dificultades principales que los
niflos de raigambre mapuche presentan en
su proceso de adquisición del espanol.

Trabajo realizado1

A mediados de 1990 se hizo una encuesta
entre maestros de 140 escuelas de Neuquén
y Rio Negro y en enero y febrero de 1991, se
efectuô una visita a 24 de esas escuelas2, en

6
las que se trabaju Lull alumnos del 3er. ciclo.

Anteriormente se visitaron tres escuelas
de Capital Federal con el objeto de obtener
una muestra testigo de 22 y 3er. ciclo para
realizar las comparaciones de rendimiento.
Nuestro objetivo era sehalar qué dificultades
existen en la lectoescritura de los chicos del
sur que los chi.;os de Buenos Aires no presen-
tan. dejando de lado aquellas dificultades
comunes en axnbas regiones.

En todos los casos se tomaron una serie
de pruebas escritas y orales con el objeto de
recoger informacihn acerca de tres construe-
clones especificas en las que esperariamos
diferencias dialectales: construcciones no-
minales y verbales, y uso del pronombre de
objeto directo. Las pruebas se tomaron a 133
nifios en Capital Federal y a 169 en el sur.

El ejercicio en el que se basa este trabajo
consisti6 en un texto del que se habian elimi-
nado palabras que los nitios debian comple-
tar (ver apendice). Las preguntas relevantes
para cada estructura fueron: para construc-
diem nominal, prueba A: 1. 2. 4. 7. 9, 13. 15.
16 y prueba B: 1, 3, 4, 5, 7, 10, 12, 16, 18, 19;
para objeto directo, prueba A: 6, 11, 14, y
prueba B: 2, 13, 20 y para construcciOn
verbal: prueba A: 3. 5, 8, 10. 12; y prueba B:
14, 17.

Resultados generalee

Construccion nominal

En ambas muestras el porcentaje de acierto
fue siempre mayor que el de errores (excepto
A9 y A15) pert% en términos generale% esta
construcciem presenté más dificultad para
los chicos del sur. De las 18 preguntas sobre
construcciem nominal de ambas pruebas, en
6 no hubo diferencias en la eficiencia entre
muestras. (Entendemos por eficiencia para
cada pregunta el porcentaje de alumnos que
la respondi6 correctamente.) Cuando las
hubo. la muestra testigo presentO eflciencia
estadisticamente mayor. La eficiencia prome-
dio en la muestra testigo fue de 92% mientras
que en el sur fue de 70% (ver figura 1).

Para determinar si los porcentajes de
error se debieron a causas estructurales,
tomamos en cuenta el reconocimiento es-
tructura14. Las preguntas en las que existia
una serial previa inmediata que orientaba, o
forzaba, la aparición de una determinada
categoria gramatical mostraron el porcentaje
mas alto. Fundamentalmente, las senales
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fueron: el determinante (articulo) y el
intensificador muy. Las estructuras para
completar eran las siguientes:

a. (NTPdet ( N )11 (cfr. Al. B 1, B7, B12)
b. INPdet VM lint A 1111 (cfr. A2)

En estos casos, fue notablemente bajo el
porcentaje de error estructural, excepto en la
preguntaAl, en la que el det no es un articulo
sino un demostrativo testa), sistematicamente
interpretado como verbO esti, coma lo de-
muestra la importante cantidad de respues-
tas (26% del total) en gerundio y participio.

Estos resultados nos permiten explicar
una buena parte de las diferencias de rendi-
miento no como consecuencia de impericia
en el manejo del sistema lingfristico en si
(Hemandez y Ramos. 1978) sino en la habili-
dad lectora. El mecanismo por el cual el chico
dedujo lo que tenia que completar parece
basarse fundamentalmente en las palabras
inmediatamente anterlores, sin teneren cuen-
ta "lo que viene después".

En algunas preguntas. ese procedimiento
fue suficiente para completar correctamente:
p.e., en A2, cuando el alumno "Rego" al
blanco. ya tenia toda la inforrnación necesa-
ria para la respuesta. Las respuestas a esta
pregunta presentaron una gran variedad de
adjetivos, y solo se produjo un caso de error
estructural. En A9 la estructura del sintagma
fue similar a A2 excepto en que no presentaba
un intensificador: el adjetivo no era
estructuralmente obligatorio y no habia nin-
guna serial previa que indicara que all se
esperaba un adjetivo. En esa pregunta. el
porcentaje de acierto fue notablemente me-
nor (44%). El alumno se veia obligado a
continuar leyendo para deducir la respuesta
y eso es algo que no todos hicieron.

Una dificultad no estructural, porque no
afecta la estructura de constituyentes basi-
cos de la construcci5n, pero que creemos
importante para el rendimiento escolar, es la
concordancia numérica. En el sur hubo un
alto porcentaje de errores en los casos en que
se esperaba una respuesta plural (promedio
A: 27% de errores de nfimero en respuestas
que exigian plural). Los chicos parecen no
tener conciencia lingfiistica de la construe-
don de plural, particularmente en el caso de
-s pero tambien en cases en los que el plural
se expresapor medio de un cambio morfologico
(p.e., el por los en A15).

En sintesis todo esto parece llevarnos a
pensar que la construcciOn nominal no pre-
senta dificultades estructurales importan-
tes. Los problemas centrales frente a los que
nos encontrarnos son la falta de conciendia
linguistica con respecto a la manifestaciOn
morfofonolOgica del plural y el desarrollo de
estrategias de lectura insuficientes.

Construed& vetbal

La comparacift de respuestas correctas en-
tre ambas muestras (eficiencia) nos sefiala
que hubo diferencias significativas en el ren-
dimiento en cuatro de siete preguntas. Cuan-
do no hubo diferencias significativas se debiO
a que también se produjeron muchos errores
en la muestra testigo.

En general, excepto en dos preguntas de
la prueba A (A10 y Al2) los errores no fueron
estructurales. (En las estructuras verbales,
hay reconocimiento estructural cuando la
respuesta es un verbo conjugado, sin impor-
tar su sentido ni su regimen estructuraL) En
estas dos preguntas se somete al alumno a
dificultades importantes: los verbos estan
dentro de estructuras oracionales complejas
y, adernas. existe la posibilidad de interpretar
como sujeto distintos referentes:

1) y Ia rompiô en muchos pedazos que queda-
ton tirados... (Al 0).

2) y la rompiô en muchos pedazos que dej6
tirados... (A10).

3) Mafalda los recogio porque si quedaban ahi
su mama se iba a enojar... (Al2).

4) Mafalda los recogio porque si iba ahi su
mama se iba a enojar... (Al2).

La pregunta A8 presentO un caso particu-
lar: varios nifios respondieron con un
sustantivo en lugar de un verbo como se
esperaba (rompi6). Esto puede explicarse
teniendo en cuenta que el elemento inmedia-
tamente anterior al verbo es un pronombre
objetivo (la) que algunos nifios tendieron a
interpretar como determinante:

5) (Guille) estiró la mano y la eabesa en
muchos pedazos... (A8).

Es decir que en este caso no fue la estruc-
tura verbal en si la que present() la dificultad.
sino que es una dificultad de interpretaciOn
de objeto directo.

Excepto en estos tres casos (A8, A10 y
Al2). el reconocimiento de la estructura se
dio de manera muy satisfactoria, pumitién- 7
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donos contIrmar que el verbo no resulta una
categoria estructuralmente dificil.

Objeto directo

El comportaxniento de las muestras en objeto
directo no mantuvo la tendencia: mientras
que en el testigo siempre fue mayor el nümero
de aciertos que el de errores, en el sur fue
superior la cantidad de errores (mas del 50%)
que la de aciertos. Las diferencias entre el sur
y el testigo fueron altamente significativas en
todas las preguntas.

En cuanto al reconocimiento estructural
(se consideraque hay reconocimiento estruc-
tural cuando la respuesta es un ditico obje-
tivo o un sintagma nominal equivalente), el
porcentaje de los que reconocieron la estruc-
tura fue mayor que el de los que no la recono-
cieron. Sin embargo, y a pesar de que las
diferencias entre muestras no sean signiflca-
tivas, en algunas preguntas. el promedio de
no reconocimiento de la estructura en el sur
fue muy alto: 49% en la prueba A y 40% en la
B.

Cuando intentamos discriminar las res-
puestas obtenidas nos encontramos con una
cantidad importante de casos limites, acepta-
bles comunicativamente, pero agramaticales
en un sentido estricto:

6) Mafalda bonito y recogiO. (All)
7) Mafalda enojada recogiO. (All)
8) Mafalda despues recogiO. (All)
9) (el dibujo) y despuês Mafaida iba a pintar.

(B2)
10) (el dibujo) y después iba a pintar. (B2)

Estos resultados evidencian que los ni-
tios tuvieron unagran diflcultad para recono-
cer esta estructura. Sin embargo, normal-
mente se asume que los nirios la manejan.
LLo hacen. realmente? Nuestro analisis nos
permite mostrar que muchos chicos de la
region estudiada no la tienen incorporada en
su sistema gramatical.

Otra caracteristica evidente en la mues-
tra del sur es que mostrO una tendencia
importante a utilizar lo como clitico preferido,
en detrimento de las otras formas. Como
consecuencia, se reafirma la tendencia ya
mencionada a no utilizar el plural en las
construcciones nominales.

Algunas conclusiones aplicables

La figura 1 sintetiza los resultados globales
para las ties construcciones en Capital y en
el sur, que podemos resumir asi: los chicos de
Buenos Aires se equivocan siempre menos
que los del sur. En construe clones verbales y
nominales, el comportarniento en arnbas
muestras no refleja diflcultades estructura-
les tan notorias (el porcentaje de no recono-
cimiento estructural nunca supera el 20%)
como para objeto directo. En esta construe-
ciOn, el porcentaje de acierto estructural del
sur es notablemente menor que en Capital,
rondando el 60%. Es decir que hay un 40% de
chicos que no se dan cuenta de que ahi va un
pronombre de objeto.

Creemos que los resultados obtenidos
nos permiten delimitar algu nos de los proble-
mas a los que se enfrenta el maestro en sus
intentos de desarrollar la lectoescritura en
sus alunmos.

En primer lugar, algunos de los proble-
mas caracteristicamente atribuidos a una
falla en el desarrollo de la lectoescritura (el
hecho de que el chico no entienda lo que lee)
no parecen ser asi estrictamente. Nuestros
resultados nos llevan a postular que en la
region que estudiamos, existe una diflcultad
que es atribuible al menos en parte, a la
estructura gramatical de la oraciOn. Es decir,
no es solamente que aim no haya desarrolla-
do todas sus estrategias de lectura, sino que
ademis el texto lo enfrenta a una estructura
oracional que todavia no posee en su sistema
gramatical.

El hecho de que la muestra de Buenos
Aires haya tenido en todos los casos mayor
rendimiento que en el sur --tanto en eficien-
cia como en reconocimiento estructural--
seria una prueba mas de que la variedad a la
que se enfrentO a los chicos no les era igual-
mente familiar. En un caso, se trataba de su
variedad, y en el otro, de aquella que la
escuela presenta con la lectoescritura.

Creemos que es de suma importancia
para el maestro de cada region conocer cuales
son las estructuras o construcciones que
actuan como barreras para la comprensiOn.
Con esa informaciOn, el maestro podra desa-
rrollar los materiales didacticos y las aplIca-
clones mas adecuadas para consolidar esas
estructuras en el sistemagramatical del niño.
Especificamente, consideramos que, en la
regiOn visitada, la estructura de objeto direc-
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to reemplazado por pronombre es una
barrera para la comprensión escrita
por razones fundamentalmente
sinticticas. Los maestros de la region
no lograran que el alumno capte satis-
factoriamente el significado de un tex-
to en tanto no solucionen el problema
estructural previo.

Algo similar sucede en el caso de
las construcciones nominales de plu-
ral con -s en las que dificilmente el
maestro obtenga resultados si sOlo
enfoca la corrección desde el punto de
vista fonolOgico.

Los nirios entre los que se toma-
ron estas muestras pertenecen a una
cultura pricticamente figrafa. La es-
cuela los expone al mismo tiempo a la
manifestaciOn mas dificil de una va-
riedad linguistica que no es la suya: la escri-
tura. Creemos que conocer las caracteristicas
del habla de la regiOn donde trabajan puede
ayudar a los maestros en su tarea de media-
dores entre la manifestaciOn escrita del dia-
lecto Inds prestigioso y la variedad linguIstica
de sus alumnos.

FIGURA 1

Estructura nominal Objeto drecto Estructura verbal

f=t,
CAP SUR CAP SUR CAP SUR

Efoctividad Ent no estructural

Notas

1. Este apartado y el siguiente son una sintesis
parcial de Menegotto, 1991.

2. Ese viaje y todo el trabajo de anfilisis posterior
de los datos se realizo gracias a un substdio
para jovenes investigadores otorgado por el
Institut° de Cooperacian lberoamericana y la
Comisión Nacional Quinto Centenario del Des-
cubrim lento de America. El analists estadistico
fue realizado por el Ing. Pablo .*:hbate.

3. El analists de los resultados obteni los pueden
encontrarse en Menegotto, 1991.

4. Entendemos por reconocimiento estructural el
porcentaje de alumnos que reconoce la estruc-
tura en estudto. Para las construcclones nomi-
nates consideramos que hay reconocimiento de
la estructura cuando el alumna contesta Wen o
comete errores de genera, de nfimero o de
sentido. (Contesta con la categoria esperada
pero produce una frase sin sentido o inaproptada
en el texto: 87: pero de pronto se le romptO
nena.)

Este trabajo fue presentado en el
2do. Congreso Latinoamericano
de Lectoescritura, realizado en
Buenos Aires, en Julio de 1991.
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Apendice

Miri la historieta y despues completá los espacios en blanco.

10

Prueba A

Habia una nena que se llama
Mafalda. Esta I_Reaci_tenia
un hermanito muy 21adahla-
mado Guillermo. Pero todos
le 3jeciaLLGuille.

4 Un dia, Mafalda le s mostrô
una foto de un nene tan chi-
quito como él. Gut Ile 6kLmiro
atentamente, estire 7Jmano
y la 8 rorrwit en muchos pe-
dazos 9 chiquitos que to que-
daron tirados en el piso. Un
rato más tarde, Mafalda 11122
recogio porque si 12 queda-
ban ahi su mama se iba a
enojar con ella y con Is_gi
nene.

,Por quérompid Guille la foto?
Mafalda no 14 lo_sabe, pero
15 los nenes muy chtquitos
no entienden 16 las fotos.

Prueba B

La nena que estaba dibujan-
do se llama Mafalda. Estaba
haciendo un i dtbtifo para su
maestra; lo hacia con l 'apiz y
después 2_12. iba a pintar con
3 los lapices de colores que
4 111 mamd le regale). Mafalda
estaba muy contenta porque
5 jafi casas le salen muy bien
y este dibujo 6 quedaba
muy lindo. Pero de pronto se
le rompió la 7 guna. Al prtn-
cipio 8_2g, quedO sorprendida
y no supo que hacer. Pero
cuando se dio cuenta de 9 jf2
que habia pasado, se puso a
Horan to_ja punta estaba
rota y ii, ella ,no podia seguir
dibujando la 12scaa.

Llorô tan fuerte que su mama
y su papa 13 la escucharon
y le 14 prequntaron qué le
pasaba. Mafalda 15 jell con-
to, llorando, que ya no iba a
poder dibujar 16 casas nun-
ca más porque su lápiz estaba
roto. La mama tratO de conso-
larla mientras el papa tifue. a
buscar 18 Ufl sacapuntas y
le explices &Imo se usa. Ahora
Mafalda sabe ctirno sacarle
Is sunta al lápiz y por eso ya
no llora más: puede dibujar
más casas, y como siempre,
20 las hace muy lindas.
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MEJORAMIENTO DE LA
COMPRENSION LEcroRA.:
EJERC1TACION DE TRES TECNICAS INTEGRADAS

EN ALUMNOS DE EDUCACION PRIMARIA

IRMA CAMARGO DE AMBA

Investigadora y consultora en el area de la lectoescritura.
Fundadora y ex presidenta de la AsociaciOn Peruana
de Lectura (APELEC).

Introduccidon

En el Peru, es urgente y necesario propugnar la investigación en el
campo educativo, en razeln de la existencia de un sinnfrmero de nirios
que presentan problemas de aprendizaje en el nivel de la comprensión
lectora, base fundamental para el proceso de ensefianza-aprendizaje asi
como para el desarrollo integral.

Es menester que el docente reciba una informaclôn, clara y realista,
sobre los resultados de las investigaciones, estudios y experiencias, de
tal manera que pueda someter a prueba constante métodos y
experiencias productivas, que le ayuden a solucionar los problemas de
aprendizaje que a diario Uenen que enfrentar en el aula.

La ensenanza tradicional de la lectura en el Peru, concentra su dedica-
chin, esfuerzo y estudio en la etapa inicial de su ensenanza-aprendizaje,
pero reduce su entrenamiento en los grados posteriores. limitando, asi,
el nivel de comprensión de la lectura, al no garantizar el progreso de la
habilidad lectora.

Por otro lado, a ello se suma, la no existencia de técnicas y estrategias
adecuadas a nuestro medlo. necesitaridose, asi, adaptar técnicas y
estrategias forineas en favor del proceso de ensefianza de los nitios.

El presente trabajo apunta, precisamente. a proporcionar al docente,
por un lado, instrumentos y, por el otro. estrateglas que desarrollen la
habilidad al nivel de la comprensiOn lectora.

El estudio mencionado plante6 la factibilidad de experimentar, con
nifios de aulas regulares y con una muestra de mayor significacion. las
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técnicas y estrategias, basadas en el estudio
y analisis de algunas investigaciones norte-
americanas, que las educadoras chilenas
Rosita Rioseco y Cecilia Navarro experimen-
taron en una muestra reducida de alumnos
pertenecientes a grupos de rehabilitacien.

Marco tOrico

Se reconoce como muy importante el rol de la
lectura en la educaciOn y la sociedad.

La lectura es un instrumento indispensa-
ble para el desarrollo del ser humano, por ser
un medio de información, conocimiento e
integración, ademas de ser una via para ad-
quirir valores importantes que coadyuven a
una mej or "funciem formativa y social"
(Sanchez Lihen, 1987). Con respecto a la
comprensión lectora, sostenemos que es la
rama de la lectura que estudia las variaNes
llnguIsticas que determinan la complejidad
del material escrito.

Estas variables son responsables de la
dificultad con que se obtiene la información
contenida en el material.

Por otro lado, diversos autores enfocan el
fenómeno de la comprensión lectora como
procesos de unificaciem y diversificación
(Dilthey, 1943); procesos de sintesis y dife-
renciación (Alliende y Condemarin, 1982);
procesos linguisticos bajo el esquema de
entrada y salida (Gagne, 1984); sin embargo,
cabe recalcar que todos ellos en el fondo
convergen en que la comprensión lectora se
basa en los procesos de introyección del
material escrito a fin de analizarlo y sinteti-
zarlo.

Pero mas and de reconocer los procesos
que se dan en la comprensiOn es necesario
establecer, en base a dicho reconocimiento, el
cOmo estimular las habilidades para corn-
prender la lectura, "a modo de estrategias y
técnicas para procesar la información escri-
ta" (Modes, 1985). Entre estas estrategias y
tecnicas se encuentran la organización, ela-
boración, focalizacién, verificación e Integra-
don.

Una expresiOn de tales estrategias lo cons-
tituye el agrupar, en una sola, las interpreta-
clones parciales que hace el nifio rnientrasva
leyendo. Otro ejemplo es incorporar la infor-
macion nueva en los esquemas de cokloci-
miento que el posee.

En general, cualquiera que fuere la estra-

tegia que se desee ejercitar, es necesario tener
presente que la cantidad e intensidad de la
ejercitaciOn va a depender de la manera como
progrese el educando en el usr) espontaneo.
oportuno y eficaz de cada estrategia.

Metodologla

Se trabajO utilizando el Upo de investigaciOn
experimental, con una muestra de 200 alum-
nos. El grupo control estuvo con...tituido por
100 alumnos del Colegio Isabel La CatOlica,
quienes no fueron entrenados con las tecni-
cas y estrategias diseriadas. El grupo experi-
mental estuvo conformado por 100 alumnos
del Colegio Madre Admirable, quienes fueron
ejercitados con las técnicas y estrategias di-
sefiadas. La distribucien fue de 50 de 22grado
y 50 de 62 grado por cada colegio.

Losinstrumentos utilizadosfueron, en una
primera instancia, las pruebas que constituye-
ron las evaluaciones tanto de entrada corno de

construidas expresamente para medir
la comprensien lectora. Se elabon5 una para
cada grado (2' y 6' grado). Estas pruebas
fueron validadas. La validez de constructo, en
la prueba de 22grado, obtuvo unaconflabilidad
de 0.90, consistencia altamente conflable. La
prueba para 6' grado alcanzO una consistencia
de 0.46, equivaliendo a una conflabilidad bue-
na o sustancial.

En segunda instancia, emplearnos las
Técnicas que promueven las habilidades de
comprensiOn lectora: TecnicaV.L.P. propuesta
por las autoras Karen D. Wood y Nora Robinson
(1983), basadas en el desarrollo del vocabu-
lario, lenguaje y predicciOn; Técnica propues-
ta por Nancy Marshall (1983) basada en el
aprendizaje de la estructuraciOn de un cuen-
to o historia; y, Técnica propuesta por Kathryn
S. Carr (1983) basada en el desarrollo de la
habilidad, de la inferencia.

Con la flnalidad de ejercitar y desarrollar
la comprensiOn de la lectura se implementO a
los docentes del Colegio Madre Admirable en
la aplicacion y desarrollo de las tres tecnicas
en forma integrada. Luego de ello, se progra-
maron las clases de lectura, para desarrollar-
las du rante tres meses con una frecuencia de
dos veces semanales, en clases de una hom
de duracien cada una. Esta programaciOn
tuvo en cuenta la aplicaciem de las tres tecni-
cas en forma integrada.

Los contenidos de los cuentos o historlas
que permitieron aplicar las tecnicas, fueron
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previamente seleccionados considerando la
complejidad del material y su extension, los
interesesy nivel de desarrollo de los alumnos.

Aplicación

En la consideraciOn de que este estudio es
eminentemente practicoy constituye un apor-
te importantisimo para el desarrollo y
ejercitaciOn en la comprensión lectora, creo
necesario dar un ejemplo de cómo se pueden
aplicar estas tecnicas en forma integrada
porque unacomplementa a la otra (verAnexo).

Resultados

Una vez terminado el aprendizaje correspon-
diente, se evaluci a los alumnos de cada uno
de los grupos establecidos con los instru-
mentos elaborados. Calificadas las pruebas,
se realize el tratamiento estadistico llevando
a cabo el an:Mists de varianza mediante el
Método de Bloque Completo Randomizado
(BCR). Se usO, ademas, la prueba de Compa-
racien de Medias de Duncan y Tukey como
prueba de significacien estadistica. (Por razo-
nes de espacio no incluimos las tablas.)

Los resultados obtenklos nos indican la
existencia de diatrencias significativas en
ambosgrupos, en lo que se refiere al desarro-
llo de habilidades en la comprensión lectora.
viendose favorecidos los al mmos del grupo
experimental.

Conclusiones

1. Las pruebas para medir el nivel de corn-
prensiOn lectora son un instrumento
confiable que permite medir tal aspecto.

2. Las técnicas experimentadas que fueron
sornetidas al tratamiento de validez y
confiabilidad, en el 2' grado, dieron un
alto grado de confiabilidad ya que alcanzo
una consistencia de 0.90. lo que indica
que ella logra medir el desarrollo y la
ejercitacion de la lectura en estos

3. El tratamiento de confiabilidad en el 6'
grado, dio como resultado una consisten-
cia de 0.46, ello indica que aCm alcanzan-
do una buena confiabilidad, es recomen-
dable realizar algunos ajustes en cuanto
a la conexien existente entre las partes
evaluadas en este instrumento.
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4. El grupo experimental alcanzo mejores
niveles de comprensien lectora en compa-
radon al gnipo control pues la diferencia
fue altamente significativa entre los gru-
pos, ya que el grupo experimental superb
en un 42% al grupo control.

Las pruebas de comparacien de Duncan
y Tukey mostraron homogoleidad entre las
cuatro secciones de cada grupo. Esto podria
deberse a la existencia de la polidocencia en
el nivel de ensefranza primario.

La técnica de V.L.P. promueve el desarro-
Ho de un vocabulario significativo previa-
mente extraido del texto a leer, con la posibi-
Mad de utilizarlo en una variedad de contex-
tos, tanto semanticos como fonologicos, los
que facilitan su memorizaciOn, aprendizaje y
comprensien.

La técnica de estructuracien de un cuen-
to, desarrolla la funcien sintactica ya que
capacita al nifro para organizar la informa-
dem lingilistica, de rnanera ordenada y legi-
Ca, permitiendo su recuerdo y reproduccien
posterior tanto a nivel oral como escrito.

La técnica de inferencia, introduce al nifio
en un mundo de interpretaciones y conjetu-
ras que van más alla de lo explicito, penni-
tiendole hacer uso de un pensamiento critico,
emitir juictos valorativos, distinguir entre lo
real yb fantastico.
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ANEXO
Ejemplo de cOmo aplicar las tres tecnicas de la investigación en forma integrada.

Matilde y el sorro (cuento)
En un lejano pueblo de nuestra sierra, entre

montafms cublertas de nieve, sembradios y rios,
vtvia Matilde. Mientras el Sol le enviaba luz y calor
ella podia ordeftar su linda vaquita, cuidar las
ovejas y jugar entre el alfalfar y el verde maizal.

Una manana, muy de madrugada. Matilde se
sorprendió con la aparicién de un zorro que le trala
verduras para hacer juntos una rica sopita.

Mientras la sopa hervia, en una olla de barro,
Matilde y el zorro jugaron a la ronda y a las
escondidas y agotados se recostaron bay, una
retama para seguir disfrutando del dia.

Estaban fences, cuando de pronto liege) volando
una mariposita:

- iMatilde, Matilde! INramos prontot iTenemos
que ayudart

- 4Ayudar? quion? -dip Matilde.
- No importa a quien. - respondio la mariposita.
caido una enorme pledra al rio, el agua no puede

pasar, se esta acumulando. Si no avisamos a los
campesinos, el agua se desbordara y malogrará
todo el maizy la papa que estan recién sembraditos.

- Ilro no voy a ninguna parte! -dip el zorro, que
vela amenazado su mejor dia de sot -ademas que
me importan los catnpesinos, ellos no son mis
amigos.

Cuando la marrpoeita les dt ela que se debe
ayudar a quien lo necesita se escucharon unas
vocecitas. Eran las fibres de la retama que desde
su ratna hablaban a la mariposita.

- Nos da mucha pena lo que has contado,
nosotras queremos ayudar. z,Por qué no nos cor-
tas el tallo para poder ir?

- pa, ja, jai 4Y en qué van a ayudar? -dijo el
zorro, en tono burlón- porque si les cortamos el
tallo se marchitaran.

- No importg,. -respondieron las florecillas- lo que
vale es hacer algo por los detail. Nosotros les acorn-
paharemos dandoles nuestro perfume y alegria.

- Gractas, queridas florecitas -dijo la mariposa-
pero no es necesario que se sacriflquen cuando
otros podrian ayudar. Bueno, bueno, me voy, no
debo perder mas ttr,npo: y se alejo volando rapt-

! damente.
g De pronto sucedtii algo muy extrafm. Todo se

puso oscura, hacisa y no se vela nada, parecia
14 de n°ehe.

El Sol se habia ocultado.

Matilde y el zorro lo llamaron desesperadamen-
te y le pregurAaron ai vendria mafiana a lo que el
respondkx

- No se, quizas no vuelva me& Aqui estoy
content° y deacansando. Para gut voy a trabajar
tanto si yo no conozco a todos los que vtven en la
tierra.

- Aunque no nos conozcas, tü sabes que te
necesitamos -dijo Matilde y agregó con voz supli-
cante.

- illegresa por favor! Sin Sol tendremos frio, las
plantas no creceran, no habra frutas ni verduras,
ni papa, ni maiz, ni quinuat

El Sol empezo nuevamente a dar luzya calentar
la tierra. El no pensaba irse porque ama a todos los
hombres, a los animalitos y a todas las plantas,
aunque no los conoce a todos. Solo querin dar una
leccion a Matilde y al zorro que se negaron a
ayudar a los campesinos porque no eran sus
amigos.

Matikle y el zorro re flexionaron sobre su actitud
egoista y arrepentidos, sin perder tiempo, corrie-
ron de casa en casa avisando a cada uno. Algunos
dejaron su comida a medio hacer, otros laropa sin
tender y otros ya no fueron de paseo porque ya no
tenian dempo que perder. Todos dejaron de hacer
lo que estaban haciendo y corrieron a ayudar.

La pied ra que habia caldoahlo,era muy grande,
demoraban mucho en moverla y elagua ya estaba
Ilegando al borde y pronto se desbordaria.

- Owe hacemos! iNa se puede mover! jHay que
hacer alga! -gritaban los campesinos.

- Ya no hay tiempo -dijo una campesina dejan-
do de empujary reunie a todos para pen ear en una
solucien.

Juntas se pusieron a pensar y de las tdeas de
todos sane) una gran idea. Hacer una acequia
rapidamente, para que el agua cortiera por aid.

Trabajaban juntos Baca ndo las piedras, cavan-
do la demi, sin importarles el tiempoque pasaba.
Traba ron mucho, quedando rendidos: pero es-
taban ielices porque unidos habian logrado, final-
mente, salvar los campos de sembradios.

AdaptacIón de Irma Camargo de Arnbia
del cuento teatrallzado de Cecina Granadino.
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TEcracA 1
(V.L.P.)

1. Etapa de selecciOn del vocabulario

sierra rio mariposita agua
sembrio zorro ayudar frio
Matilde 'maizal desbordar ocultó
Sol retama egoista sorprendló
ordefar enorrne marchitaran borde
reilexionaron acequia carnpesino (ences

2. Etapa de desarrollo de lenguaje

a) i,Que palabra significa lo rnismo que...?

enorme °cult!,
reflexionar marchitarem

b) 4Qué palabra significalo contrarto de ...?

enorme
egoista

fences
(rio

c) Completa las siguientes oraciones con
alguna de las palabras que aparecen en la
lista:

- La linda vaquita se dejo por
la campesina.

- Las fibres se 61 no las
ponen en fresca.

d) Agrupa las palabras que tengan que ver
con los animales.

e) Agrupa las palabras que denominan
objetos.

I) Di que palabras muestran acetones.

g) Di cualidades para las siguientes pala-
bras:

Sol campesino

3. Etapa de predicci6n

a) Después de leer las palabras esclitas en
la pizarra, de qué crees tü que podria
tratarse el cuento?

b) Qué palabras crees tit que te indican el
lugar donde se desarrollan los hechos?

c) eaué palabras te indican el animo o
sentimiento de los personajes?

d) ,Crees tit que el cuento sera una reali-
dad o una fantasia? 4Por que?
el ,Que palabras te podrian indicar los
hechos que se suceden en el cuento?

Una vez terminada de aplicar esta prime-
ra tecnica, se procede a leer el cuento,
mientras los ninos escuchan con los ojos
cerrados para poder visualizar los hechos
que se suceden.

Una vez led° el cuento, se haoen las pre-
guntas literales con elfin de motivar unadis-
cusiOn grupal sabre el Luenb). Por qiernplo:

Preguntu literales
a) zgue personaje aparece prlmero en el

cuento?
b) aué hacia Matilde mientras salia el sol?
c) auten era la amiga del zorro?
d) i,Qué hicieron Matilde y el zorro cuando

se cansaron de jugae?
e) 1,Qué paso ein el rio?

4Qué hizo la mariposa?
g) 4Por que se ocultO el Sol?
h) /,Que hicieron Matilde y el zorro después

de reflexionar sobre su actitud egoista?
i) zCOmo solucionaron el problema?
j) 4Por que todos los campesinos al final

estaban fences?

i.Quienes?
4D6nde?

Personajes:

Lugar:

TgCNIC.A 2
(Estructura del cuento)

i,gue pass?

Acetones que
suceden:

8

tormina?

Hecho final:

15



PARA QUE ESTA SEA UNA ESCENA COTIDIANA

Presentamos a los más grandes

escritores para chicos reunidos en

una sensacional biblioteca.

Biblioteca Plan Lector. Para chicos
de 6 afios en adelante, los mejores

titulos de autores argentinos y

extranjeros. Ilustrados por los
dibujantes más talentosos.

Biblioteca Plan Lector. Un material
ideal para el trabajo en el aula ,
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TENEMOS NOVEDADES EXTRAORDINARIAS

El constructor
de sueiios

Gracie la Penn Agudar
de Pa

El arbol
de la Iluvia
Marta pisthsa Ramos
Iiminciga de Ale***Itornia

No hagan olas
(Segundo pavouno dustrado 12 cuentos)

Elsa Bm nemann
(Nance:on de OKI('

wl.10:chN

'0

Gracie la Perez Aguilar
El constructor de sueilos
96 pigs. $ 10

Una novela argentina de ciencia
ficciOn, escrita con imaginación y
suspenso. para chicos a partir de
12 ailos.

Maria Cristina Ramos
El árbol de la Iluvia
114 pags. $ 9

El drhol de la Iluvia invita a los
lectores a partir de los 10 atios a
descubrir la magia y el misterio de
las cosas simples.

como complemento peclagogico o

material recreativo.

Biblioteca Plan Lector. Para que
los chicos incluyan la lectura entre

sus planes. Definitivamente.

Elsa Bornemann
No hagan olas
116 ptigs. $ 11

Elsa Bornemann retoma el hilo de
sus relatos de La edad del paw y

vuelve a demostrar por qué es
una de las eScritoras mas lefdas y
reconocidas por nifios y j6venes.

..AIAL1A_A

Santillana
Beazley 3860 (1437) Buenos Aires-Tel: 91- "16/1535/4(XX)/4111/4324-Fax:953-3716
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iauienes?
(Personajes)

Matilde, zorro, sol, campesinos, mariposa, re-
tatna.

LDOnde?
(Lugares donde ocurren los hechos.)

Region de la sierra, casa de Matilde, el campo.

i,gue pua?
(Las acciones que realizan los personajes.)

a) Acciones que inician la narración:
- Matilde se sorprendiô con la apariciOn del

zorro.
- Matilde y el zorro jugaron.
- Agotados se recostaron bajo una retama.

b) Acetones que indican el momento
culminante:

- Llego una mariposita pidiendo ayuda.
- Una enonne piedra habia caido en el rio.
- El agua se desbordO.
- Matilde y el zorro no quieren ayudar.
- Las fibres de la retama se ofrecen a ayudar.
- Todo se puso oscuro.
- El sol empez6 a sant. nuevamente.
- Matilde y el zorro reflexionaron sobre la
actitud egoista y corrieron de casa en casa
avisando a cada uno.

termina?
(Contiene desenlace de lo sucedido.)
- Matilde y el zorro arrepentidos por su
actitud egoista conieron de casa en casa
comunicando a todos el problema.
Todos unidos hicieron una acequia desviaado
el agua por ahi.

TECNICA 3
(Inferencia)

a) zPor qué crees que Matilde y el zorro eran
amigos?

b) ,(;)uién crees tü que fue mas egoista,
Matilde o el zorro? 4Por qué?

c) ,Crees que la mariposita es sohdaria?
,Por qué?

d) 4Cud1 de estas palabras demuestra me-
jor la actitud de las flores de retarna?

alegrarse
apenarse

solidarizarse
sacrifIcarse

e) LPor qué Matilde y el zorro se arrepintie-
ron de su actitud?

,Qué queria decir el Sol cuando se ocult.o?

g) Subraya la palabra que cara.cteriza mejor
al zorro:

astuto leal
egoista caritativo

h) Subraya la actitud de los campesinos
que hizo posible la solución del problema:

se desesperaron
se pelearon

se unieron
se apenaron

4. PRUEBA DE EVALUACItiN

La prueba que presentamos es solo
como sugerencia. Se desprende de la
aplicaciOn de las tres tecnicas en el cuen-
to de "Matilde y el zorro".

18

Prueba de evaluacidn

Nombre:

Grado:

SecciOn:

Puntaje:
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Después de leer en forma silenciosa el
cuento "Matilde y el zorro" responde las
siguientes preguntas:

1. Son stack-limos de desbordar:

sobrepasar rebosar

Escribe una oración utilizando un sinani-
mo de desbordar.

2. Diminuto es el antanimo de enorme.
Completa la oración con estas palabras:

En America del Sur hay
&boles cuyas 'ulnas son recorridas por
insectos.

3. Del cuento saca dos palabras que sean
verbos.

4. ,c)ué hacia Matilde mientras salia el sol?

5. LQué hicieron Matilde y el zorro cuando
se cansaron de jugar?

6. LCrees que la mariposita es solidaria?
4Por qué?

7. LCual de estas palabras demuestra me-
jor la actitud de las flores de retama?

alegrarse sacrificarse
apensarse soltdartzarse

8. LPor qué Matilde y el zorro se arrepintie-
ron?

9. Subraya la palabra que caracteriza me-
jor al zoro.

astuto leal
egoista caritatIvo

10. Subraya la actitud de los campesinos
que hizo posible la solución el proble-
ma.

se desesperaron
se unleron

se pelearon
se apenaron

5. CAunc, mix

La cuantificación de los resultados esta
dada de una forma sencilla y practica para
ser utilizada por el docente:

0 : Contenido negativo
1 : Contenido medianamente aceptable
2 : Contenido aceptable

La suma de las respuestas dadas por el
alumno sera su puntaje general. Dlcho
puntaje va de 0 a 20 puntos.

Se determina una tablagenérica en don-
de se indican los niveles de comprensión
lectora alcanzados por los alumnos: esta
tabla esta en funds:In del puntaje obtenido.

Tabla de calificaciones en cuanto
al nivel de comprension lectora

nieno renskSn deficiente,

cbinprensiOn muy buena

FlIV:= 20 COmprension enelenie
,

Esta tabla es vallda para la calificación
en cualquiera de los ejerciclos dados por
cada uno de los grados de estudio.

BEST COPY AVAILABLE
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NIL

Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y &Kis
conexas &inclose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prdcticas pedagOgicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El envio de un trabajo a LECTURAWIDA
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligaciOn del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideración
de otras publicacioi

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 carillas
tamano carta (incluida la bibliograf fa)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casi Ila de Correo124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y estar acompahados
de una nota con la direcciOn del autor/
autores. nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve reseña de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redacciOn
de la revista se 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 en el momento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendrdn otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originales.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas sOlo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerardn por orden de apariciOn
y se agrupardn al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que iran
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogróficas
se ordenardin por orden alfabético,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de ediciOn, editorial y oho de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOrnero
de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, deberO citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
este citando.

10. Los informes de investigaciOn
deben respetar los apartados cldsicos
de IntroducciOn, Método (sujetos,
disetio, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdn considerados, tampoco se envlard a los autores
acuse de recibo ni se les devolverd losegriginales.
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LA ESCRITURA EN
LA CULTURA POSTALFABETICA

RUBEN M. TANI

Instil& de LingOistica, F.H.C.E.,
Universidad de la RepOblica, Uruguay.

Cl>
V ,air=_

The Barrio Boyzz'

Cuando llegó la TV en blanco y negro. los jóvenes leian comics (el
legendario Tony) y hasta novelas. Si uno hace una especie de
anagnOrisis y compara. advierte que la antigua programación, esto es el
formato de la antigua TV. era para el formato de hoy, antigua.

Han cambiado ciertas pautas culturales (econômico-politicas) que marcan
rasgos latinoarnericanizantes en Uruguay. y aunque la TV a colores
cambiô aim mas el formato perceptivo, debemos agregar aqui los video-
games, las computadoras y el video. que acabaron con los flippers de los
60-70.

La generacion que nació viendo en colores, hoy no lee comics (n1 siquiera
Condorito o Patoruz6) y, por supuesto, pas6 de moda el Tony. SOlo ven
'IV y videos y muy poco eine (es caro). La vieja cultura de matinOe ya
pertenece al pasado y empezo a morir cuando llego la TV en blanco y
negro. Sobrevive como muy palido reflejo en esas tardes que ofrecen el
Bono Escolar y Liceal en las vacaciones de Julio.

Ahora bien, Lque significa como cambio palpable en los habitos lectores
(aparte del costo de los libros) esta cultura en la que resulta mas
económico alquilar videos en el barrio?

El cambio radical que se puede apreciar en varios aspectos de la cultura
o modalidad cultural esta centrado en los habitos lectores activos
(procesar un texto, un discurso), es decir, procesar un género (policial.
ciencia ficción, terror, best seller, etc.) lo que enriquece el conocimiento 4

de una t6pica y una estructura retbrica.

Naturalmente que, por todo lo antes mencionado, hoy no leen ni el
diario y sOlo procesan pasivamente el registro icónico (iconografico de
Panofski) del lenguaje de la TV y el video. De todos modos 10 que importa 21



aclarar aqui no es si la TV es un opio o si es
mala per se (no somos dorfmanianos), mas
bien intentamos sefialar que. lo que uno
advierte como observador activo de lo que
estos jóvenes yen, es que ellos tienen dificul-
tades para dominar la noción de género, el
peril] de un director, y procesar sensatamen-
te un guidon o argumento, lo cual les permiti-
ria dominar un saber, hilvanar una serie de
nociones basica% ya que aqui no nos estamos
refiriendo a un saber técnico.

No creemos, como piensan algunos, que
la TV fotnente la ingestion pasiva de image-
nes: es un medio que tiene su retórica a
través de los diversos tipos de mensajes (bue-
nos y malos). La TV conlleva otro formato
perceptivo a diferencia del libro que obliga a
una mayor actividad personal de interpreta-
chin del nivel lingibistico del texto para Ilegar
a desentrafiar el argumento. La imagen del
video nos ahorra imaginer a partir de signos
linguisticos. Una cosa es leer una descripciOn
de Robo Cop y otra verlo en video o eine.
Ademis como en TV o video lo que funciona
mis son productos clase B. el argumento es
facil y no exige mucho esfuerzo en procesar el
texto icOnico (y simbólico).

Nosotros que estamos desde hace tiempo
en contacto con el medio escolar. porque nos
interesa el tema, vemos que el sistema educa-
tivo no asimilei aim este cambio en la moda-
lidad cultural uruguaya que mencionamos
antes y en la cual esti inmerso el mismo
sistema educativo. No hay una respuesta
actualizada y técnica para poder atender a
una clientela pequefia y joven que va mas
contenta al video-club del barrio que a estu-
diar. 4Es sensate). acaso, ofrecer a estos Jove-
nes la Iliada o Antigona? Lo que acontece es
que el sistema y el educador no se han
percatado de que aunque sus intenciones
scan boobies, no entienden que Aquiles ahora
es karateca y que los heroeS son Superman o
las tortugas ninjas. El formato mental del
educador es diferente y por esta razOn recu-
pera el concepto de cultura de un modo
diferente y es notorio que no concuerda con
la recuperaciOn que de la cultura hace el
joven. Si uno los motiva, dies leen con inte-
res. pero el problema esti centrado en los
aspectos motivacionales y la funciOn que
cumple un texto, p.c.. literario. Pensamos
que si se supera esa pretension culturosa que
ya no funciona, ellos deberian leer, p. e., en el
Ikea, novelas policiales o de ciencia-ficciOn
(Chandler, MacDonald, Asimov, Tolkien...)

22 entre otras opciones. aunque esto para noso-

tros ya es Uteratura. Podriamos sugerir que
leyeran comics "cultos": Moebius. Here.
Breccia, Manara...

El texto es una excusa, no para que sepan
o sean "cultos", sino para que descifren acti-
vamente la escritura como tecnologia para
reflexionar individuahnente y organizar su
lenguaje interior.

Esto supone la lectura como imagina-
cion, creatividad, competencia cultural, que
permita interpretar un texto y un contexto.

En la escuela nos alfabetizan, luchamos
con la ortogroflay nos quedarnos sin el domi-
nio técnico del texto como una producciOn
social que tiene una retórica y un formato
discursivo. z,COmo pasa la escuela de la
oralidad a la escritura? Del modo antiguo, a
través de la ortograffa como transcripciOn del
codigo oral. La escritura para la escuela y el
sistema es una especie de cOdigo ancilar y
complicado lo que lleva a que en el secundario
el joven tenga estrategias alfabéticas y no
rettiricas. Las estrategias retóricas se pueden
ensefiar.

Nadie esti afirmando que se insista en la
formaciOn de vocaciones literarias ee otro
tipo, sino mas bien, sefialar las estrategias
metacognitivas que supone la lectura para un
buen lector como Borges, p. e.

En un primer esquema vemos:

Esquema 1

CULTURA

Peraonalidad Lectora

Contexto
Cultural

Lector&

Proceso
Retórico

endoconamicadon
eacocomunIcadEe

Proceso
Meta-

cognitivo

oralidad escritura

Teniendo siempre como trasfondo el sis-
tema educativo y las creencias que tienen los
educadores, expertos y planificadores (y au-
toridades), podemos enfocar nuestro discur-
so sobre la escuela como una de las etapas
introductorias al sistema alfabetizador.
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Cuando uno observa la concepción co-
rriente y poco técnica que se tiene de la
lectura y las estrategias lectoras uno ya sabe
que hay una explicaciem histórica. Claro, en
la Edad Media el Trivium establecia: la Gra-
matica, la Logica y la Retórica como formas
disciplinares que debian ser tenidas en cuen-
ta, solo que esta consideraciOn se perdió con
las nuevas estrategias pedagOgicas y se fue
dejando de lado a la RetOrica como elemento
relevante en la educación. Naturalmente que
no nos referimos a enseilar la Reteirica como
en la Edad Media y el Renacimiento, pero si
adaptarnos a la cultura actual y sus formatos
de producciOn de cultura, es decir aclarar las
relaciones de producciOn de cultura
(discursiva, textual, etc...)

Sin entrar a discutir si Derrida (1984)
tiene razón cuando dice que la Escritura
(Archi-) estd antes de la oralidad y la explicita
como constructo discursivo social, queremos
decir que para la modalidad de investigaciOn
que encaramos, tuvimos en cuenta por un
lado la vieja creencia del sistema educativo
sobre la ortografia, como una técnica tradi-
cional que tiene que ver con la escritura en
tanto sistema convencional de transcripciOn
de la oralidad y, en este caso, tenemos una
concepción que influye en toda la sociedad
culta: alfabetizaciOn para leer. La escritura
queda asi a medic) camino entre el escribir
correctamente la oralidad que se supone co-
rrecta y la lectura como libre decisiOn de Oda
uno de nosotros, segün tengamos o desarro-
llemos estrategias lectoras-escritoras. El sis-
tema confunde el escribir como RetOrica y
como Escritura con la literatura o la creativi-
dad de los poetas.

Entonces debemos aclarar que no hay
oralidad correcta (normas académicas) y por
lo tanto el tema de la ortografia debe ser
abandonado por estrecho y antiguo . La orto-
grafia es la parte menor y menos importante
de la retOrica, como estrategia de comunica-
dOn persuasion.

El reconocimiento de estrategias
semi6ticas

Sin &limo de-construccionista, pero con un
afan critico nos parece que la "nociOn" de
concepto es manejada ingenuamente en di-
versos tipos de "modelos": linguisticos, peda-
gOgicos... ya que raramente se plantean cues-
tiones epistemologicas sobre el concepto de
signo y el concepto de concepto. i,Es por

acaso mental o lingaistico? Modelos ana-
logicos de las funciones del cerebro ignoran
frecuentemente la distinción verbal/visual y
las estrateglas cognitivas que p.e., a Ch.
Sanders Peirce (1960) tanto le interesO.

Cuando se trata de estrategias meta-
cognitivas, por asi llamarlas, mas que estu-
diar la "evoluciOn" y adquisicion de los "con-
ceptos" que el adulto tiene en determinado
momento de unaculturay proyectarlos sobre
un individuo que maneja otros formatos cul-
turales. queremos establecer que esta reduc-
dem o reproducciOn hacia atras es negativa y
reaccionaria.

Sabiendo que uno modula formatos no
actualizados, la cultura del infante debe ser
reconocida, asi como sus posibles formatos
cognitivos. Para estudlar y arriesgar hipóte-
sis sobre estrategias semititicas, sobre una
SemiOtica Cognitiva nosotros tenemos en
cuenta a Peirce, porque su enfoque interactivo
es muy ambicioso y creativo. Tiene ideas muy
interesantes que permiten estudiar la
semiOtica cultural y la semiOtica cognitiva.

Por todo esto que estamos refiriendo,
preferimos analizar y experimentar hipOtesis
acerca de las hipOtesis de los niños y sus
estrategias para producir textos; asi como
investigar la adquisiciOn de diagramas (Peirce)
cognitivos. La nociOn de diagrama, mapa
mental, se relaciona para nosotros, con la
cogniciOn y la creatividad, estrategias que al
sistema educativo en nuestra cultura occi-
dental, le ha costado mucho instrumentar en
forma efectiva.

Es evidenie que nuestro intento trata de
relacionar creatividad y cognicion ejercidas e
instrumentadas mediante formatos
di-gramáticos, graficos y mapas mentales
(cognitivos). MetacogniciOn como procdso
cognitivo involucra: pensar, inventar, leer,
escribir...

Con un criterio operativo y sin entrar en
consideraciones epistémicas acerca de
postulaciones "a prioristas" o empiristas ha-
cemos como William James y nos hacemos
cargo de nuestro discurso, nuestra situaciOn
(Uruguay) y siendo aim mas explicitos trata-
mos de saber quién es el Mismo y el Otro(s).
Como es natural no podemos desconocer las
meditaciones denidianas y foucaultianas.

Tomamos en consideraciOn el medio so-
cial y cultural como previo y preexistente a la
escuela y al nifio. La sociedad determina al
hombre y a su vez la socledad es un producto



cultural. En la actual situación cultural el
tratar de utilizar modelos mentalistas del
siglo pasado es infitil y desaconsejable, por-
que es oportuno tratar de estudiar el compor-
tamiento simbólico (=semiatico) de la socie-
dad.

No se trata de un enfoque simbolista
como el de Cassirer ni el de Clifford Geertz. La
postura cognitiva de Peirce es mucho mas
interesante, aunque no le seamos fiel a
ultranza. Es en este sentido que no nos
preguntamos si los diagramas preexisten a la
experiencia o bien se adquieren con ella.
Sabemos que los medios de comunicación
actuales (recordar a McLuhan, 1962) han
establecido y cambiado habitos y estrategias

perceptivas-cognitivas que no concuerdan
con los forrnatos de épocas pasadas y este
cambio, al ser desconocido por el investiga-
dor y el educador. tiene efectos negativos en
la praxis educativa que intenta producir lo
que se da en llamar la "zona proximal", pre-
vista por Rousseau en el Emilio y que nos
parece mejor enfocar como "juegos de reco-
nocimiento de estrategias semii5ticas".
Lugar de la intertextualidad, de la interaccian
cognitiva en el juego de hipótesis entre el
Misrno y el Otro.

Recapitulando. si relacionamos estas in-
tenciones con algunos conceptos que hemos
manejado en este texto en referenda a un
trabajo anterior2 tenemos:

Priuds
(modos de producciOn textual)

,pragnialtica
frelaciones de producclón textual)

Semantica
(formai de produceitm textual)

Edición, diagramacion,
otras escrituras, el libro
como objeto, diversos tipos
de materiales... (Video, P.C.)

Usos y funciones del lenguaje.
lectura y escritura como
comunicaciôn, pertinencia,
contexto, sociedad, escuela,
maestro, nino...3

Formatos narrativos, géneros
de escritura, retorica de la receta
de cocina y
del discurso presidencial.

Estos tres "niveles" o como quiera que se
los llame son una cita, y un recurso semicitico,
como diria Peirce, un diagrama que es icónico
por las relaciones que establece. Entre estos
niveles se produce una interacción real con el
aula, superponiéndose casi siempre en sus
aspectos practicos. concretos o en sus formas
mas sofisticadas. La intención no es tratar deenseñar.yrecuperar. de alguna forma testable
a corto plazo, la memoria archivo. Se trata de
estimular la creatividad textual en sus aspec-

§ tos mas linos y por supuesto diferidos (cu an-
a do subrayamos esta palabra no podemos
24 dejar de pensar en Derrida).

Diriatnos que el concepto de Peirce sobre
la retroducciem (abducciem) se parece mucho
a nuestro enfoque tebrico, sabiendo coma
sabemos que todo enfoque teórico es parte de
una semititica textual/social que se cita y
reelabora sucesivamente (abducción=
implicaturateetrica). La alfabetización impo-
ne unamodalidad en otra cultura o subcultura
(etnia o marginados...) y como actividad
logocéntrica tiende a reconocer al Otro(s) a
través de sus propios formatos mentales ino-
culados mediante campailas de alfabetiza-
don. LCOmo se llega del alfabeto al texto?
Veamos:
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La producch5n textual

Esquema 2

CULTURA "ALFABtTICA"

ESCRITURA (Grafématica)

1

(ORTOGRAFiA)

LECTURA

(DISLEXIA)

ALFABETIZACION

ORALIDAD

COMPRENSION 'DEL .4TEXTOP'...-

En la epoca alfabetica la evangelizacion
democra.tica del alfabeto como elemento
homogénico y hegem6nico, suponia la pro-
yecciem desde un tipo de lector alfabetico. En
realidad, en toda sociedad y por razones
culturales y de desemperio existen varios
tipos de "lectores". El alfabetismo logocentrico
del hombre universal extendia un bien propio
de nricleos dedicados profesionalmente a leer
paravivir. En esta etapa el alfabeto era verbal
y oral, pero cuando hace Inds de cuatro
decadas empieza a cambiar el formato cultu-
ral global, la lectura y la escritura comienzan
a ser mas visuales y menos lineales y
aparece mas "palpable" la oralidad secunda-
ria a la que refiere Ong (1982). Para la gramd-
ticay la normativa tradicional no estaba muy
claro lo especifico de la oralidad y lo relevante
de la escritura. Ignoraban el proceso social y
cognitivo que surge a partir de la imprenta o
antes.

Para un joven de la cultura global leer
supone ser scanner de video-clips, procesador
de textos. TV, etc.

Desde hace cast chez arios, hemos venido
desde la semi6ticay la poesia visual a trabajar
en el tema de la lectoescritura4. Actualmente
experimentamos especificamente con textos
visuales esteticos (collages y montajes) desde
pre-escolares.

Concebimos que debemos expandir la
noción de tezto y de escritura más alld de lo
que la tradici6n de Port Royal suponia. En
esto existe toda una tradiciön que arranca
desde Mallarme y Ilega hasta la poesia con-

Esquema 3

CULTURA POST-ALFABETICA

ESCRITURA

1

(RETORICA)

(DISTEXTIA)

LECTURA

TEXTUALIZACION

ORALIDAD

'PitODUOIOS. 0416g**7.0

creta. Tenia raz6n Rousseau cuando decia en
el Emilio que no importaba el metodo, lo bd-
sico era el interes y, agregamos nosotros, del
Mho y del educador. Desde el pre-escolar se
advierten producciones (collages) muy inte-
resantes, pastiches de imagenes y letras que
suponen una capacidad global de diagrarnar
tin texto en forma armônica y estetica. Esto
apoya una viej a hipôtesis nu estra que se basa
parte en McLuhan y parte en nuestra tarea de
hacer poesia visual desde hace una decade.

No hay escritura sin retórica, y la escritu-
ra es visual. Los jovenes deben realizar los
textos, como una tarea cognitiva y estetica.
Con textos poéticos visuales uno puede unir
lo cognitivoy lo estetico. Con esto tratamos de
interesarlos por la producción de textos que
tienen que ver con una tradiciein cultural y
con su cultura global "post-alfabetica". Natu-
ralmente que para nosotros, adultos educa-
dos en el alfabeto Port Royal, es dificil
adecuarnos a la cultura global sin precon-
ceptos.

La crisis del logos central y la crisis de la
educación estan estrechamente unidas, pero
ya desde los atios 50 se notaban seriales
culturales, esas que MacLuhan comenzó a
indicar por el 62. Todo el sistema educativo,
estd en crisis de ideas productivas, se sigue
interpretando mentalmente la interacción
simbólica sin poder efectivamente transfor-
marla.

En este trabajo hemos confrontado dos
mentalidades: la del "espejo retrovisor" y la de
Back to the future. Aqui en el sur6,1a comar-



ca del Orbis Tertius, se confirma la hipdtesis
de que estas comarcas son mas conservado-
ras que las zonas centrales. ,Podremos reali-
zar performances creativas? Yo creo que de-
bemos meditar aquellas magistrales escritu-
ras de Borges cuando dice que "Debo a la

26

conjunción de un espejo y de una enciclope-
dia el deseubrimiento de Uqbar", para plan-
tear la identidad y el reflejo, la metdfora y la
metonimia teOrica. LCual es la"zona proximal"
entre el norte y el sue?

Notas

1. El articulo es una version ampliada del trabajo
presentado con el titulo "Escritura y retOrica
del texto" en el ler. Encuentro taller del
International Boards on Books for Young
People (IBBY-Uruguay) Montevideo, 17-19 de
octubre de 1991 y publlcado en Punto 21 N°56
(diciembre de 1991) P. 46-49.

2. Tani, Ruben (1989a) "A semiotic approach to
reading-learning disabilities with concern to
the Latin American context." La Educación, NI2
104, pp.69-81.

3. Tani, Ruben (1989b) "Estrategias diddcticas
para el subdesarrollo y la marginalidad: el
contexto social de la lectura." Leitura: Teoria e
Prictica, No 14, pp.32-36.

4. Salvo, Heloisa y Ruben Tani (1991) Una estra-
tegia de aproximacien a la lectura: el contex-
to cognitivo y social de ls. lectura
(CO.CO.SO.LE). Xerox 64 pp.

5. Desde 1980 y ioaralelamente a nuestra tarea
academica, hemos trabajado en poesia visual y
arte correo. Esto nos facilith aplicar clertas
hipotesis textuales no tradicionales dentro del
sistema educattvo. Es oportuno aiirmar aqui
que el artista y el Who aprenden expertmentan-
do.

6. Como dice Carlos Alberto Garcia, "Yo soy de la
Cruz del Sur".
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TAREAS COGNITIVAS
EN IA COMPRENSI4IN DE TEXTOS.

EL DOCENTE: UN ESTRATEGA NECESARIO

MABEL S. MARRO
ANGEIA M. SIGNORINI

Consejo Nacional de investigaciones

Cientfficas y Tecnicas (CONICET), Argentina

Pocas voces se han alzado en nuestro medio en las ültimas reuniones y
publicaciones cientificas sobre el aporte que hacen los textos al proceso
de comprensión y las consecuencias de los diferentes formatos textuales
para la lectura y el aprendizaje a partir de ellos.

Una revisiOn de la literatura cientifica en espafiol muestra sin embargo
algunos trabajos en los que el texto es objeto de preocupaciOn. En
efecto, Maria Elena Rodriguez en un articulo que se ocupa de los textos
en el entomo escolar, afinna que las transacciones linguisticas
involucradas en el proceso tie la lectura pueden explicarse no sOlo desde
el proceso mediante el cual el autor genera un texto y el proceso
mediante el cual el lector construye el sentido del texto sino tambien
desde las caracteristicas del texto (Rodriguez, 1988).

Desde otra perspectiva, Regina Gibaja coloca al al texto en primer plano
y advierte sabre el peligro de aquellas concepciones en las que la
cornprensiOn en la lectura no depende de los significados que intenta
trasmitir el autor. En esas concepciones. muchas y diferentes
asignaciones de significado a un texto por distintos lectores sou
igualmente validas y todas revelan comprensiOn en la medida en que
su resultado sea un producto significativo (Gibaja, 1987).

En tanto, en la realidad educativa, ha sido masiva la adhesiOn a dichas
concepciones sobre la comprensitin en la lectura que se asientan en la
idea de la lectunt como juego de adivinación e interpretaclôn libre. Esta
adhesiOn ha ddo lugar al disefio de propuestas didácticas en las que
los textos no son dimensionados en sus aspectos estructurales ni 27



semanticos, bajo la presunción de un lector
suficiente en su capacidad para otorgar
signficados al inflnito durante el proceso de
comprensión. Estas propuestas pedagOgicas
no toman en cuenta los desarrollos recientes
de la lingOistica y la psicologia cognitiva
cuando llega el moment() de hacer la planifl-
cación de las actividades de lectura y la
selecciOn de los materiales.

Las pricticas realizadas por los docentes
en el tiempo destinado a la lectura de relatos
varian en un rango que abarca desde el
resumen hasta la dramatizaciOn y estan ins-
piradas en promover la motivación en los
alumnos. Precisamente en este trabajo se
intenta argumentar que estas pricticas basa-
das cast exclusivamente en los recursos
motivacionales externos a los textos no po-
nen en relación las demandas cognitivas y
lingOisticas de las tareas sugeridas luego de
la lectura con las caracteristicas especificas
de los textos.

Nuestras observaciones informales en las
escuelas, y los comentarios realizados por los
docentesmuestran que una de las tareas Inas
frecuentes es hacer resfimenes de los cuen-
tos en el cuaderno e ilustrarlos o txabajar en
forma colectiva para realizar una sintesis y
luego hacer que cada alumno realice la tarea
en el cuaderno.

Sobre esta prictica podrian hacerse mül-
Uples consideraciones pero interesa a este
trabajo retener dos de ellas: no todos los
textos Uenen estructuras que faciliten la
construcciOn de un resumen y ademas las
tareas cognitivas como resumir, hacer un
relato, responder preguntas, hacer comenta-
rios o recrear no debieran ser ajenas a las
caracteristicas de los textos con los que se
esti trabajando.

Asumimos estos dos hechos por conside-
rarlos de valor para el desarrollo de los proce-
sos de producci6n y comprensiOn en los
nifios y a través de la investigaciOn que pre-
sentarnos aqui nos hemos propuesto aportar
un conjunto de evidencias que parecen sus-
tentarlos.

Precisamente, los resultados obtenidos
hasta el momento con nifios de escuela pri-
maria. dentro del proyecto de investigaciOn
sobre procesos de comprensiOn y producciOn

I de textos que estamos llevando a cabo, mues-
i tran que los textos, y sus estructuras: esque-

miticas, semanticas, retOricas y estilisticas
28 inciden no solo en la facilidad o el grado de
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dificultad para comprenderlos sino que tam-
bién estos factores textuales --las estructu-
ras mencionadas-- llevan a los lectores a
realizar diferente:, tareas cognitivas.

El trabajo que presentamos aqui intenta
mostrar cOmo se da esta relaciOn a través de
evocaciones libres (volver a contar un cuento
luego de su lectura)tie nirios de 8-9 afios
hechas a partir de la lectura de tres textos
narrativos de diferente formato y evaluar las
posibilidades del docente de hnplementaciOn
de estrategias para facilitar el desarrollo de la
lectura y la escritura.

En una publicación reciente (Marro.
Signorini y Rosemberg, 1990) se mostrO a
partir del analisis de txes cuentos aplicando
modelos cognitivos' e instrumentos de las
teorias lingOisticas del discurso2 que todos
los modelos coincidian en sefialar diferentes
grados de dificultad de los textos para su
comprensiOn y que los diferentes formatos de
los cuentos parecerian sesgar las posibilida-
des de decodificaciOn en distintas direccio-
nes.

El primer cuento (Texto 1: El sorro y la
cigiiefia) una adaptaciOn de la fabula de La
Fontaine, sefialado por todos los modelos
como el ma's ficil de comprender permitiria
responder con facilitad a la pregunta qué
pas() o lo que equivale a responder sobre el
tema. Es decir que los lectores encontrarian
en el texto pistas que guiarian la construe-
ciOn de un resumen.

La situaciOn es diferente para el segundo
cuento (Texto 2: El sapo y el burro), un
cuento tradicional argentino en el que los
modelos sefialaron algunos aspectos posi-
blemente inhibidores de la comprensión. Este
texto orienta lecturas no temáticas respecto
del qué pas& en el sentido de la historia
completa. al no incluir oraciones explicitas
sobre las intenciones y atributos de los pro-
tagonistas (el burro es soberbioy el sapo Uene
dignidad). La tarea cognitiva de resumir se
dificultaria al no hallarse pistas en el texto.

Sin embargo, el episodio de la guerra
entre el sapo y el burro asume un formato
facilitador para su reconstrucciOn por el lec-
tor y por esta razon es posible dar una res-
puesta a la pregunta al cOmo de la historia (la
guerra).

El tercer cuento (Texto 3: Dailan Hifki)
adaptaciOn del primer capitulo de la novela de
Maria Elena Walsh que, segim los modelos,



presentaria ma.s dificultades para su corn-
prensión no permitiria responder a las pre-
guntas por el tema (qué pasO) de la historia y
su trama (cOmo past)). Este texto resultaria
inapropiado para propósitos como el de obte-
ner informaciOn tematica de resumen, o para
la construcción de un relato coherente. Por
otra parte. este texto posee estructuras retó-
ricas y estilisticas felices desde el punto de
vista pragmatico por lo que seria aproplad3
para actividades de lectura tendientes a pro-
mover en los nirios la utilización de unidades
de estos niveles.

A la luz de la evidencia proporcionada por
los modelos la sensibilidad del texto 1 para
realizar un resumen es mucho mas alta que
la del texto 2, y el texto 3 crearia dificultades
a un lector de 8-9 aims cuando la tarea
sugerida es resumir y aim relatar.

Metodologia

La muestra comprendió un grupo de 13 nirios
(6 varones y 7 mujeres) de 3er. grado de una
escuela de la Municipalidad de la ciudad de
Buenos Aires. La población de la escuela estd
formada por nitios provenientes de familias
de clase media baja.

Los nirios fueron entrevistados en forma
individual. Se realizaron tres sesiones con
cada nitio: en la primera leyeron el texto 1 (El
zorro y la eiguena) en la segunda el texto 2
(El sapo y el burro) y en la tercera el texto 3
(una version del primer capitulo de Dailan
Mkt) (Los tres cuentos se adjuntan en el
Apéndice de este trabajo).

Se solicitO a los nirios que leyeran muy
cuidadosarnente el cuento para poder luego
contarselo a otra persona. Las evocaciones
libres de los nirios fueron grabadas.

Con el instrumental proporcionado por
los modelos se analizaron las evocaciones
libres con objeto de: 1. Constatar la dificultad
creciente para los nirios de los textos 1,2 y 3.
2. Estudiar los formatos que adoptan las
evocaciones libres de los nirios en relaciOn
con los formatos de los textos leidos.

Resultados del andlisis

de las evocaciones libres

El analisis de las evocaciones libres realizado
a través del modelo proposicional formulado
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por Kintsch y van Dijk, y el modelo d.! grama-
tica de las narraciones de Stein y Glenn.
mostrO una tendencia general en los nirios a
construir relatos y restimenes coherentes en
el nivel de la historia y completos para el texto
1. coherentes en el nivel del episodio 2 (la
guerra) e incompletos para el texto 2. e inco-
herentes e incompletos para el texto 3.

Estos resultaJos son complementarios
de los obtenidos en una investigacion ante-
rior en la que se realize) la cuantificaciOn de la
informaciOn de las evocaciones libres de 30
nirios en términos de cantidad de enunciados
recuperados. Los porcentajes promedio de
informaciOn recuperada fueron: Texto 1
(50.27%), Texto 2 (40.53%y Texto 3 (33.84%).

Los dos conjuntos de datos presentados
aportan alguna evidencia sobre la relaciOn
que se entabla entre las caracteristicas de los
textos y su procesamiento por lectores de 8-
9 arios.

En efecto. a partir de la lectura del texto 1,
el 77% de los niños recupera: la estructura en
paralelo de los dos episodios del cuento (la
broma del zorro a la cigrieria y la venganza de
la cigrieria); los propOsitos de los protagonis-
tas explicitos en el texto; la moraleja de la
tabula. La recuperaciOn de esta infonnaciOn
del texto les permite construir ya sea un
relato o un resumen que da cuenta de la
historia completa.

La tendencia para el Texto 2. es recuperar
una sola secuencia completa (el episodio 2) y
el fracaso en la recuperaciOn del episodio 1 en
donde las intenciones (el burro es soberbio y
el sapo quiere demostrar su valia) estan im-
plicitas. En consecuencia el 62% de los nirios
no producen una historia para el oyente.

La tendencia para el Texto 3 es que el
77% de los nirios no construye ni un relato,
ni un resumen. En efecto, las evocaciones
libres del Texto 3 revelan una inconsistencia
en los niveles superestructural, semantico y
en el nivel de las relaciones de cohesion. Por
otra parte, el 85 % de los nirios reproducen
cast literalmente los recursos estilisticos del
texto (la mama se desmaye), al papa se caye)
la pipa de la boca. le gustaba la sopita, entre
otros).

Con referencia a la relación texto-lector
que nos propusimos estudlar es interesante
observar la regularidad en el comportamiento
de los nilios. En efecto, los nirios a esta edad
parecen muy sensibles a las pistas subyacentesy
superticiales que los textos proporcionan. 29



Pero los resultados del analisis arrojan
luz sobre otro factor: la excepción de la ten-
dencia general son tres nifios que ponen en
uso lo que parecen ser rutinas fijas de pro-
duccitin que se manifiestan con regularidad
para las evocaciones de tres cuentos.

Tal es el caso de una nifia que incluyó en
su evocaciOn del Zorro y la cigfiefia recursos
estilisticos que el texto no posee. Hace lo
mismo con el Sapo y el Burro y luego replica
los estimulos estilisticos de Dalian Kifki. A
diferencia de sus pares intenta armar en los
tres casos una historia para su interlocutor,
aporta sentidos nuevos alas historias mani-
festando una intención comunicativa fuerte.

Otro caso, es el de las evocaciones de
Sonia que utiliza una rutina fija que podria
describirse como el intento por recordar lite-
ralmente las secuencias en el orden en que
aparecen en los textos.

Cuando la secuencia no puede evocarse
se reemplaza por las frases reiteradas "no me
acuerdo". y "después". Este tipo de rutina,
que reflej a un procedimien to de reproducción
"secuencia por secuencia", no le permite ar-
mar un relato del texto 1: del texto 2 sOlo
intenta recuperar sin exlto el episodio 1 dan-
dole un formato de dialogo en estilo directo.
procedimiento que no usa ninguno de los
otros nifios. Para el texto 3 la rutina resulta
eficaz, posiblemente porque este esta
mente estructurado en el nivel del discurso y
posee estimulos estilisticos que favorecen
una reproducción literal secuencia por se-
cuencia.

Este tipo de rutina estaria refiejando el
procesamiento de la información textual en
un nivel superficial que sigue la linealidad del
texto. Como sefiala, entre otros autores. Mc
Neil (1987) cuanto mas profundamente se
procesa un texto --en términos de construir
un modelo mental del mismo-- mejor se
comprendera. Un modo de reconocer el nivel
de profundidad de procesamiento es la capa-
cidad del lector de evocar a través de una
parafrasis y no a través de una reproducción
que intenta ser literal.

Si el comportamiento descripto en una
rutina fija del nifio, puede tener graves con-
secuencias cuando se trata de "aprender de
un texto". El diagnostico de este estilo

x cognitivo permitira la intervención del docen-
t te a fin de promover el desarrollo de estrate-
/ gias de lectura mas adecuadas. Los modos de

intervenciOn podrian incluir el trabajo con los30
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formatos de organizacion de la información
de los textos-esquemas narrativos canOnicos
para relato ficcional. en:mica periodistica o
relato histOrico; esquemas expositivos canti-
nicos y también el trabajo con las oraciones
tópico o tematicas de los parrafosparaencon-
trar aquellas que contienen las ideas claves
con el fin de obtener resfimenes cadavez tads
acotados.

El tercer caso de "rutina fija" encontrado
es el de Gimena que cornienza sus evocacio-
nes con la fOrmula de comentario "resulta
que" y articula las narraciones a través de las
intenciones de los protzgonlstas. La recupe-
radon de las intenciones o propOsitos de los
protagonistas parece ser una estrategia efi-
caz para guiar la construcciOn de un modelo
mental del texto durante el proceso de com-
prensiOn.

Las intenciones de los protagontstas. como
hemos visto estan explicitas en el texto 1 y la
mayoria de los nifios las reproducen. En los
textos 2 y 3, las intenciones de los personajes
deben ser inferidas y en general no son repro-
ducidas.

La rutina fij a utilizada por Gimena resul-
ta ilustrativa del efecto facilitador que tiene
para los nifios incorporar las intenciones
durante el proceso de reconstrucciOn de la
historia. Este hecho nos parece relevante
porque por un lado,en este momento evoluti-
vo. 8-9 afios, los nifios podrian o no incluir las
intenciones en sus relatos, de hecho los
nifios mas pequefios no las reproducen y a los
10-11 alms comienzan a incluirlas. Por otro
lado. como muestran los datos del presente
trabajo, cuaado las intenciones no estan
explicitas en los textos los nifios en su mayo-
ria no las recuperan: Lomo se ha sefialadoen
algunas investigaciones (Mandler yJohnson.
1977, Stein y Glenn, 1979). Mientras que
para niiios de esta edad recuperar las inten-
ciones podria facilitar la construcciOn de sus
relatos, como logra hacer Gimena.

De tstas observaciones podria despren-
derse unaconsecuenclaCitll para la didactica.
Por una parte en el caso de nifios pequefioses
importante ponerlos en contacto con textos
en los que las intenciones estén explicitas y
por otra. cuando los textos no las explicitan
seria beneficioso el trabajo con esta categoria
para facilitar procesos inferenciales durante
la comprensión y ayudar en la producción
relatos.

En sintesis, los resultados de esta inves-



tigacion muestran que la mayoria de los
ninos de 8-9 afros parecen guiarse fuerte-
mente por las estructuras textuales. En efec-
to, el analisis de las evocaciones fibres de los
nirios senala que las tareas cognitivas reali-
zadas por ellos estan basadas en las tareas,
(resumen, relato, recupemr alguna secuencia
o estructuras estilisticasyretóricas) demanda-
das por las caracteristicas de los textos.

Las excepciones a este comportamiento
general tienen base en un comportamiento
estratégico observado en dos niflas con ruti-
nas iljas de producción que manifiestan una
cierta independencia frente a los textos; y en
el caso de otra niha cuya rutina productiva
estaria mostrando un procesamiento "se-
cuencia por secuencia" poco efectivo para
comprender y recuperar información.

Conclusiones

El trabajo aporta algunas evidencias acerca
de la incidencia de los textos sobre la corn-
prensión y la adquisición de rutinas produc-
tivas en los niños.

Una primera consecuencia seria recono-
cer que no todos los textos son aptos para
todas las tareas y propasitos de la lectura.
Otra seria considerar que los nitios se relacio-
nan con los textos como verdaderos aprendi-
ces otorgandoles a estos el estatus de
enseflantes naturales, y en este sentido cuan-
do !Was pequeflos son los niflos Inas someti-
dos estan a su influencia.

De aqui la importancia de la exposician a
textos bien formados que hagan posible el
conochniento de estructuras o patrones re-
gulares para iniciar a los nifios en el dominio
de estrategias sin las que seria imposible
independizarse de aquel poder primitivo, que
ejercen los formatos textuales sobre ellos.

Si se asurw. que los niflos son sensibles
a los formatos textuales y los incorporan a
sus esquemas de conocirniento, habra que
dimensionar la importancia de ponerlos en
contacto con una diversidad de textos en un
rango amplio de variación que abarque los
usos discursivos de la sociedad. Pero, tam-
bién, habra que tener en cuenta, en la
seleccian de aquellos textos, la condición
de buen formato y de formato regular, en
razon de la ejemplaridad que estos ejercen
naturalmente.

En esta dirección tambien el rol del do-
cente se define naturalmente, como un
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estratega capaz de decidir --con el instru-
mental proporcionado por las teorias sobre el
procesamiento del discurso-- qué textos pro-
porcionar a sus alumnos, qué textus son mas
apropiadospara algunas tareas cognitivas.
cudles son aptos para un resumen o cuales lo
son para aprender recursos estilisticos, entre
otras tareas.

La noción del docente como estrategay la
del texto como ensefiante descansan en una
concepción que confia en el rol mediador del
adulto para la enseflanza, en la idea de
andarniaje (Vigotsky, 1964) como la respon-
sabilidad del adulto durante el proceso de
aprendizaje para poner al Mho en situaciones
que le perrnitan adquirir los conocimientos
que estan próximos a desarrollarse.

Los datos de esta investigación parecen
sustentar la necesidad de diseñar situacio-
nes de andamiaje poniendo en relacian al
docente y su capacidad de selección e inter-
vención, a los textos y sus caracteristicas y a
las dernandas cognitivas de las tareas de
lectura en el aula; si el objetivo es conseguir
a largo plazo un lector capaz de independizarse
del gobierno de los textos y discutir con ellos.

Notas

1. Se estudiaron: a) Los niveles macroestructural,
microestructural y factico segun las propues-
tas de Kintsch y van DOE (van Dijk, 1978;
Kintsch, 1979: van Dijk y Kintsch, 1983). b) La
estructura narrattva segim el modelo de Stein
y Glenn (1979). c) Las redes causales de
Trabasso y colaboradores (1985).

2. Se realizo el analisis de recursos lingllisticas
como cohesiOn, correferencia y topicalizackm
(Brown y Yule, 1983: Halliday y Hasan, 1976).
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Apéndice

TExro 1: El zorro y la eigiieña

Una vez un zorro invit6 a una ciguena a
corner a su casa. Al zorro le gustaba mucho
hacer bromas a los demds. Entonces prepa-
ro una sopa de Irroz y la neve:, a la mesa en
dos platos. La pobre cigüena con su pico tan
largo no pudo atrapar ni un grano de arroz.
El zorro en cambio larni6 todo el platoy en un
minuto se comic') la sopa. La ciguena deckli6
vengarse de la broma del zorro. La cigOefla lo
irtvit6 a su casa pasado un tiempo. El dia de
la invitaciOn, el zorro sant) muy contento
para la casa de la cigeetia. Cuando se acer-
cabs, sintiO un olor a came asada tan rico
que pens() quê bien voy a comer hoy. Enton-
ces la cigüena trajo la carno cortada en
pedazos muy chiquititos en dos vasos altos y
angostos, el pico de la cigueila entraba muy
bien en el vaso, pero el hocico del zorro era
demasiado ancho. Asi que el zorro no pudo
corner nada. El zorro volvi6 a su casa muy
avergonzado con la cola entre las patas. Yasi
aprendio a no burlarse de los demds.

Mao 2: El sapo y el burro

Un burro comia pasto cerca de un char-
co y pis() a un sapo que estaba en el agua. El
sapo enojado le grito: "z,no ves que hay
alguien ac67'. El burro milt para abajo y
cuando AO al sapo le dijo: "Vos no sos nadie.
Sos un pobre sapo." Contest6 el sapo: "Soy
mejor que vos, vamos a pelear una guerra, el
que gane sera el mejor." El burro acept6
seguro de ganarle al sapo. Y cada uno se fue
a formar su ejercito. El sapo busc6 una caja
y pidi6 a los mosquitos, los tabanos y las
avispas que se metieran adentro. El burro en
cambio busc6 leones, tigres, zorros y todo
animal feroz que pudiera encontrar. Enton-
ces el sapo y el burro ie encontraron y
empez6 la batalla. El sapo abri6 la caja y
salleron zumbando mosquitos, abejas y
tabanos que picaron al ejército del burro y no
lo dejaron tranquilo ni un minuto. El sapo
gano la batalla. No quedo nadie herido. Y asi
demostr6 que 61 era mejor que el burro.

TEx-ro 3: Dailan Kifki

El jueves yo salia temprano y al abrir ia
puerta 4quê es lo que vi? Un elefante. Iba a
pedir socorro cuando vi que el animalote tenia
una carta colgada de la oreja que decia: yo me
Ramo Dalian KAI y espero que no se espante
porque soy un elefante. MI dueno me abandon6
porque ya no puede darme de corner. Espero
que usted pueda cuidarmey hacerme la sopita.
Soy muy trabajadory cariñoso y me gustan con
locura los dibujos animados. A mi me daba
lástima abandonarlo pero, 4quO limn a decir mi

familia y los vecinos? Mi mama se desmay6 y a
mi papa se le cay6 la pipa de la boca. Estaban
furiosos y me pedian que sacara a ese mons-
truo de la casa. Entonces le dije a Dalian Killd:
"I'e voy a neva,- al zoologico". El pobre se puso
a llorar con lagrimas parecidas a dos chorros de
rnanguera. MI familia conmovida, no tuvo más
remedio que consolarlo. Mt papa le dio una
galletita y mi mama le acarici6 las orejas. Y
Dalian Kifki se qued6 a vtvir en el patio de mi
casa.



EL ESTUDIO DE LIBROS
INFANTILES EN ESPAATOL

MARTIN LUIS GUZMAN FERRER

Allembro del Consejo del Centro para el Estudio
de Libros Infantiles y Juveniles de
la Universidad Estatal de California, San Marcos.

La inclusiOn de este informe en LEMMA Y VIDA responde al propOsito
de dar a conocer, a los lectores latinoamericanos, temas referentes al
desarrollo de la industria editorial dedicada, en los Estados Unidos, a la
publicaciOn de Libros para niftos y jOvenes de habla castellana, o la
traducciOn de literatura infantit y juvenil hispanoarnericana al idioma
inglés u obras sobre Hispanoamérica escritas, originalmente, en Ogles.

La Universidad Estatal de California en San Marcos es la Institucifin de
educación superior más joven no sOlo de ese estado, sino de la Union
Americana. Ello le ha permitido valorar la creciente importancia del
idioma espariol en los Estados Unidos, asi como la importancia de
atender los requerimientos y sensibilidades de los nirios y jOvenes que
hablan nuestra lengua. Para ello, sin embargo, es necesaria la
investigaciOn y la especializaciOn del mas alto orden académico. En
consecuencia, una de las primeras iniciativas de esta Universidad fue
fundar un innovador Centro para el estudio de libros infantiles y juveniles
en espariol. Ello sucediO hace apenas cuatro arios, pero podemos afirmar
con satisfacciOn que este Centro es ya uno de los mas importantes del
mundo en esta especialidad tan fundamental para la educaciOn y el
futuro de los Milos de habla hispana en cualquier parte del mundo.

La doctora Isabel Schon, de origen mexicano, es una de las principales
autoridades mundiales en esta hermosa materia. Ha dedicado la mayor
parte de su vida academica, un cuarto de siglo, al estudio acucioso y
responsable de las publicaciones en espariol para la niriez y la juventud.
EstudiO y fue profesora en las universidades de Arizona y Colorado.
Desde la publicaciOn de su libro Mexico y su literatura para nifios y
adolescentes, en 1977, en la Universidad Estatal de Arizona, serialO la
escasez en Estados Unidos de libros para nirios de origen hispano.
Despues como profesora de educaciOn para la lectura y biblioteconomia,
ha dedicado su vida profesional a investigar los efectos de los libros y la
lectura sobre los nifios de origen hispano. Entre otras ha publicado las
siguientes investigaciones: Colecciones bAsicas de libros infantiles en
espaiiol y Libros en espaiiol para nifios y adultos jOvenes: una guia
comentada. Su propOsito ha sido disponer de guias que permitan
seleccionar y evaluar libros para Milos y jóvenes hispanos, a partir de la
preprimaria y hasta la preparatoria.

Con estos antecedentes, la doctora Schon funda el Centro especializado
de la Universidahde California aparte de ser profesora fundadora de la
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propia Universidad. No deja de ser relevante,
y acasovisionario y humanitario, el interes de
esta Universidad por la literatura infantil en
espanol, asi c'omo el hecho de que destine
recursos escasos al desarrollo académico de
su estudio en un pais de habla sajona.

En principio. el Centro es una unidad
interdisciplinaria de la Universidad. Es parte
de la simiente de instituciones biculturales y
billngUesque empiezanya a desenvolverse en
los Estados Unidos. Aunque no se diga expli-
citamente, su contenido bicultural no puede
soslayarse, puesto que augura la cultura
plural de los Estados Unidos en el sigk XXI,
al igual que el intercambio cultural y acadé-
mico estrecho con lberoaméricay, en particu-
lar, Mexico.

Dicho en forma muy sencilla, el Centro se
dedica a la investigación teóricay empirica de
los libros publicados en espariol para nitios y
jóvenes: las traducciones al espariol de libros
en Ingle% la traducción de literatura infantil
en castellano al inglés, y todas las obras que
reflejan la vida, costumbres e ideales de la
poblacion de origen hispano de los Estados
Unidos. La finalidad, en consecuencia, es
servir ante todo a los nit-rosy jóvenes de habla
hispana, a sus profesores, a los biblioteca-
rios, los padres de familia, la industria edito-
rial y el intercarnbio académico universitario
en esta materia.

Sobre estas bases: los propósitos que han
guiado las labores del Centro en los ültimos
cuatro anos son las siguientes:

Servir como centro de investigaciones de
libros infantiles y juveniles en espariol, asi
como de obr.?-s para nitios y adolescentes
sobre temas hispanoamericanos publicados
en ingles.

Gular a bibliotecarios, padres e investiga-
dores en la selecciôn, adquisicion y empleo de
libros infantiles y juveniles, analizando y
proporcionando informacitin sobre la indus-
tria editorial en este campo.

Promover y desarrollar la investigación
sobre libros en espatiol para la poblaciem que
habla ese idioma.

Contribuir al desenvolvimiento de progra-
mas especializados para el clesarrollo de la
lectura recreativa, educativa y de consulta
del nino y en particular en los de origen

E hispanoainericano.
8
a Informar y orientar a las instituciones
34 educativas y las comunidades de la sociedad
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civil mediante cursos eficaces sobre libros en
espanol para la juventud.

A Mejorarlautilidad de seminarios, conferen-
etas y talleres sobre libros en espariol para
nirios y adolescentes.

Aparte de su planta academic& el Centro
dispone de los siguientes recursos:

Un acervo de libros en espariol en dicho
campo. La institucinn se ha esforzado por
contar con una colección completa, lo cual se
dice fácil, de todos los libros publicados en
espanol en el mundo, a partir de 1989. La
biblioteca. gracias a donaciones, también
dispone de clasicos o de otros libros de gran
mérito o popularidad para niriosy adolescen-
tes, publicados antes de ese alio. La colección
incluye libros de consulta, libros de lectura
fãcil, narrativa, poesia, libros cientificos, his-
tnricos, tecnicos, bilingues, asi como libros
traducidos al espariol de otros idiomas. Ade-
ma's, se coleccionan todos los libros de texto
en espariol de primariay secundaria publica-
dos en los Estados Unidos.

Un acervo de libros en ingles sobre temas
hispanos, latinoamericanos y, en particular,
sobre la poblacién estadounidense de ese
origen. Es decir, el Centro se esfuerza por
coleccionar todos los libros sobre cultura
hispana publicados en los Estados Un1do5 a
partir de 1989. La colección incluye, no obs-
tante, un gran nfimero de obras publicadas
antes de esa fecha. Esta parte del acervo
incluye libros de lectura fãcil, novelas y otros
libros sobre historia, geografia, arte, politica,
problemas sociales y económicos de los pai-
ses de America Latina, Espana y sobre la
población hispana de los Estados Unidos.

Material teórico. La colección de estudios
teóricos incluye investigaciones sobre el and-
lists y empleo de libros en espanol e Inglis con
temas hispanoamericanos para lectores ewe-
nes, asi como trabajos que fomenten la litera-
tura para ninos y adolescentes hispanoarne-
ricanos o nortearnericanos de ese origen.

Estos titulos pueden ser en espafiol o
inglés, segfin el pais de origen.

A Revistas y catiilogos. El centro procura sus-
cribirse a todas las revistas especializadas en el
campo de la literatura en espanol para ninos y
adolescentes. Asi mismo, dispone de una co-
leccinn de catalogos de libros para ninos y
adolescentes que se incrementa segun apare-
cen nuevos catálogos de editoriales en esta
materia en los Estados Unidos y el extranjero.



Otras actividades. El centro esta abierto a
la consulta universitaria, asi como de la co-
munidad. Organiza cafés literarios. cuyo ob-
jeto es dfscutir informalmente los libros y las
nuevas adquisiciones del Centro, otros libros
que aparecen sobre la materia. asi como
problemas educativos, académicos y comu-
nitarios relevantes. El Centro proporciona
bibliografias de libros en espariol e ingles
sobre el mundo hispanoamericano, los cua-
les se envian periédicamente por correo.
Anualmente, se celebra una gran conferencia
con la asistencla de profesores, educadores,
empresas editoriales y priblico en general,
interesados en conocer el estado de las artes
en la materia, las nuevas investigaciones y la
problemitica. Esta es una conferencia bilin-
grie donde participan intelectuales e investi-
gadores de todo el continente y de Espana.
Con ya t.res celebraciones. ha servido para
estrechar lazos e intercambiar opiniones en-
tre norteamerfcanos, mexicanos, canadien-
ses, sudamericanos, esparioles y, particular-
mente, la comunidad de habla hispana de los
Estados Unidos.

Desde el punto de vista practico, la docto-
ra Schon ha advertido que el principal proble-
ma de bibliotecarios, profesores o padres es
saber si un libro es recomendable y si debe
adquirirse. Es decir, Lse trata de una obra
entretenida y con un potencial para el nifio o
adolescente lector? O. por el contrario, se
trata de una obra marginal o no recomenda-
ble por diversaa razones? Es asi como, desde
el punto de vista teórico, el Centro se ha
dedicado a investigar las cualidades y carac-
teristicas de los libros publicados, asi como a
editar bibliografias comentadas y con reco-
mendaciones. La labor consiste en revisar por
semana cientos de libros recientemente pu-
blicados, pero mediante el analisis con Jove-
nes lectores. Es decir, se realizan trabajos de
campo en escuelas y bibliotecas, asi como
investigaciones empiricas para advertir los
efectos y las consecuencias de la lectura de
libros en espanol en nifios y adolescentes.
Desde el punto de vista pedagOgico, se ha
puesto especial cuidado en estudiar los efec-
tos de la lectura bilingrie en el conocimiento
del Milo, su capacidad de expresarse y el
desarrollo de las habilidades que proporciona
la lectura. Cabe mencionar, entre otras inves-
tigacion es The effects on the reading
abilities and attitudes of hispanic Junior
high school students, publicado por Schon,
Kenneth D. Hopkins and Carol Vojir.

La lecciOn obtenida es directa: a la mayo-
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ria de lectores infantiles o juveniles, como en
el caso de los adultos, les desagradan ague-
los libros que consideran aburridos. Igual-
rnente se ha establecido que los profesores y
bibliotecarios tienen que estar conscientes
que ninguna obra en espatiol va a satisfacer
a todos los lectores potenciales. De ahi la
necesidad de disponer de una amplia varie-
dad de obras en cuanto a géneros, temas y
nivel de lectura. En los Estados Unidos ha
sido necesario combatir la idea de que, no por
el hecho de que un libro esté escrito en
espariol va a gustarle a nifios de habla hispa-
na. El mayor problema parece radicar en que
una parte de la literatura infantil y juvenil en
castellano parte del supuesto que hay que
instruir al lector e inducirle a que sea "bue-
no". o sea que manifieste cierta conducta o
comportamiento. Lo fundamental, no obs-
tante, es introducir y alentar al nifio a parti-
cipar en el maravilloso mundo de la lectura.
Pero, ello resulta una tarea imposible si no se
considera con sensibilidad las necesidades y
los gustos verdaderos de los ninos. Los nirios
de habla hispana, al igual que los nifios de
cualquierparte, naturalmenterechazan ague-
llos libros que los aburren con mensajes
tediosos, sumarlos didricticos, discursos
pretenciosos o sermones. Ayudar, pues, a
todos aquellos responsables de seleccionar
libros para nifios y juvenes es una de las
funciones del Centro.

Otro de los grandes problemas a que se ha
enfrentado el Centro es la calidad de las
traducciones del inglés al espariol en muy
diversas editoriales de los Estados Unidos. La
demanda creciente de titulos para nirios en
espariol en este pais ha resultado en una
publicacion nunca antes vista. Ello hay que
celebrarlo. El mal radica en la improvisaciOn
de dichas ediciones: las traducciones no
emplean traductores cuya lengua materna es
el espanol. regla elemental en tal trabajo. Mi
se cae en traducciones literales, frases fran-
camente incomprensibles, pobreza de estilo y
hasta errores gramaticales u ortograficos. La
principal causa de esta falta de calidad, que
contribuye a la degradaciOn del castellano. es
que los norteamericanos que hablan espanol
piensan que si cuentan con la preparaciOn
para hacer el trabajo. Las editoriales, por su
parte, no disponen de expertos que sencilla-
men te identifiqu en la poca calidad literaria de
los traductores. Estos Dbros no solo confun-
den al nino y causan toda clase de interpre-
taciones errOneas, sino que empobrecen su
propio lenguaje espatiol. El Centro, en conse-



cuencia, ha tenido que publicar sus investi-
gaciones al respecto para intentar elevar el
nivel literario de ese creciente conglomerado
de traducciones, asi coma recomendar que
tales libros no sean adquiridos por escuelas,
bibliotecas, o padres de familia.

Otra area de preocupación en cuanto a la
publicación en los Estados Unidos, es la esca-
sez de ediciones de libros originalmente escri-
tos en espafiol. Las editoriales publican ague-
llas obras queya han tenido un éxito comercial.
Mi mismo, los bibliotecarios prefleren adquirir
aquellos libros de los que ya saben alga, pese
a no hablar espariol. Es fácil, entonces, advertir
la confusiOn que resulta cuando se tiene que
seleccionar un libro en un idioma que se
ignora. Ello se agudiza puesto que hay, ade-
mas, una escasez de libros en inglés publica-
dos en Estados Unidos que reflejen la cultura,
el medio arnbiente, las costumbres, los ideales
y los sentimientos de nirios de habla hispana.
Como en otras areas de la biblioteconomia,
seria indispensable poder ofrecer alternativas:
libros tradicionales y populares de la cultura
norteamericana, bien traducidos al espariol,
junto con obras escritas originalmente en es-
pariol. Las editorlales nOrteamericanas deben
continuar con su excelente labor: editar obras
con alto grado de mérito Merano y artistica,
pero hacer esto igualmente con sus traduccio-
nes al espariol y con atención a la cultura
hispanoamericana, como sin duda lo hacen
cuando editan libros en inglés. Es decir, hay
que editar, corregir y revisar cada libro en
espariol con el mismo cuidado que se pone en
una ediciOn inglesa. &do asi puede protegerse
la cultura y el espariol, evitar su descomposi-
ciOn ycaer fatalmente en la preponderancia del
llamado espanglish. La doctora Schon, en
consecuencia, publica constantemente listas
de libms en espariol editados en Estados Uni-
dos, donde se serialan los aciertosy los errores.

Un proyecto de especial envergadura ha
sido la ediciOn del Diccionario biograflco de
autores e ihritradores contemporineos de
libros en espanol pars niños y adolescen-
tes, publicados en 1993y que es el primero de
su genera en la materia. El diccionario cantle-
ne datos sobre más de 200 escritores en este
campo cuyo pais de origen es Estados Uni-
dos, Mexico, Espana y los paises de habla
hispana de Centro y Sudarnérica, asi como
del Caribe. Hasta el momenta. esta es la guia
bibliografica mas amplia, revisada y al dia de
que se dispone. La obra incluye datos perso-
nales del autor o ilustrador, direcciones, tele-

36 fano% experiencia profesional, premios y

honores, vocaciOn literaria, referencias criti-
cas, libros publicados y editoriales.

. A manera de ejemplo, otras areas de inte-
rés del Centro son los libros de ciencia para
jóvenes publicados en espariol. libros edita-
dos en paises de habla hispana con caracte-
risticas propias, particularmente Mexico por
la vecindad e influencia cultural, y todas las
obras en torno a la cultura de los norteame-
ricanos de orIgen hispanoamericano, el lla-
mado mundo latino.

En efecto, los nirios norteamericanos de
habla hispana de todas las edades disponen
ya de una gran variedad de obras que les
permiten conocer el mundo de la ciencia y la
tecnologia mediante una gran variedad de
libros bien editados y bien diseriado3. En
contraste con la situaciOn de hace openas
unos arias, bibliotecarios, profesores y pa-
dres de familia pueden encontrar una vane-
dad y calidad que sin duda les entusiasmard.
Estos libros son comparables en contenido,
en sensibilidad con el Mho y en formato con
los que existen en inglés desde hace mucho
tiempo. El Centro ha analizado muchisimas
de estas obras desde el angulo de la propiedad
del lenguaje, el aria lectivo al que pueden
corresponder y su calidad general. Destaca,
sin embargo, que la mayoria de estos libros
procede de Espana y ocasionalrnente de Ar-
gentina o Costa Rica, pero raramente del
resto de los paises latinoamericanos.

En particular, para el Centro ha sido muy
dificil proveerse de los Hbros editados en
Mexico. Constantemente el problema parece
radicar en los sistemas de distribuciOn de las
editoriales mexicanas, sean privadas o pribli-
cas. Si comprar los libros resulta complicado,
tambien es dificil informarse sobre la apart-
chin de nuevas obras o la reedición de titulos
agotados. Pese a la vecindad, en Estados
Unidos es Inds fact! enterarse de la publica-
ciOn y de las novedades de un mercado lejano
como el espariol o de otros paises de la region
como Argentina o CostaRica que disponen de
buenos servicios y de un sistema de distribu-
dem accesible mercado de libros infantiles
de los Estados Unidos. La experiencia del
Centro indica que si la industria editorial
latinoamericana desea competir en los mer-
cados internacionales, tendria que estudiar
cuidadosa y criticamente la calidad de la
industria editorial de Espana, especialmente
su competitividad y la efIciencia de sus siste-
mas de distribuciOn.

La creciente importancia de la presencia
de la cultura hispanoamericana en los Esta-



dos Unidos. como se dip, ha resultado en una
cantidad creciente de libros editados sobre la
materia. En particular, las investigaciones
del Centro han puesto interés en detectar y
seleccionar las obras recientes, sean novelas
o no, que reflejan las ideas, gusto% costum-
bres y problemitica del nirio hispanoameri-
cano, tanto en los Estados Unidos como en el
extranjero. Aunque estos trabajos han sido

también ha surgido otra lección: mu-
chas de estas obras definitivamente transmi-
ten las necesidades y deseos universales del
niflo en cualquier parte del mundo. En con-
secuencia, pueden destinarse a nifios, cual-
quiera que sea su origen etnico o cultural,
para poner énfasis en las sensibilidades del
ser humano. en contraposición con enfatizar
aquellas diferencias que resultan, en una
escala relativa, superficiales o relativamente
sin importancia. También, claro, el analisis
revela la integración del mundo hispano, asi
como la riqueza de variedades segiin lo refle-
jan libros de Espana, Mexico. America Cen-
tral, Sudamérica o de los hispanos de Esta-
dos Unidos.

Finalmente, la doctora Schon ha puesto
particular cuidado en analizar y divulgar
libros infantiles y juveniles, cuyo tema es

Mexico, sean estos de autores mexicanos o
escritos originalmente en Ingres. Pese a la
vecindad y a unafrontera de 3.000km., Mexi-
co tradicionalmente se ha encontrado muy
lejos del conocimiento o los sentimientos de
la mayoria del pueblo nortearnericano. A
Mexico o se le ignora o no se le comprende.
Abundan los estereotipos o lugares comunes.
Durante mucho tiempo se escribian pocos
libros acerca de Mexico o, en los pocos en
existencia, los prejuicios eran frecuentes y
abundaban las impresiones subjetivas. La
situación actual, afortunadamente. estd cam-
biando: en afros recientes el nirmero de bue-
nos titulos ha aumentado. En consecuencia.
la doctora Schon, con el apoyo del Centro,
frecuentemente publica listas de libros sobre
nuestro pais. Ella rnisma ha editado Doña
Blanca y otras canciones de cuna hispano-
americanas, en T.S. Dinam. Autores analiza-
dos y que abordan temas mexicanos son Gary
Soto, Verna Aarduna, Jan Balet, Tomie de
Paola, Marie Hall y Aurora Labastida (como
coautoras), Flora James, Margot Griego o.
autores ya clasicos como Anita Brenner.

Este texto fue presentado por su autor en Ia
XIII Feria Internacional del Libro, de Guadalajara,

Mexico. en noviembre de 1993.

DE.C.Q.MUNICAcION:.S0170

,h1C.OENTRQ i.DECOADO
ENTRELOSNINOSY

Las ültimas investigaciones ;r1 el campo de la lin-

y de la psicolingi.istica al alcance de
los docentes, para que los chicos puedan opti-

mizar su aprendizaje aprovechando al máxi-

mo sus propias posibilidades de expresión.

Santillana

8

BEALEY 3860 (1437) BUENOS AIRES TEE: 91-1406/1535/4000/4324 FAX: 953-3716 3 7

BEST COPY AVA1LAC



.,;"

Connotaciones y aplicaciones
de la psicologia sociohistórica
de la educación.
Luis C. Moll (conp.)

Aique Grupo Editor
Buenos Aires, 1993 (ect en espanol)

Los lectores de habla castellana

han tenido, hasta hace poco tempo,

solamente dos obras de Vygotsky
a su disposición, una de las cuales,
si bien muy vartosa, es una

compilacian de ensayos originados
en diversas fuentes. Recién ahora
se conoce el primero de los seis

tomos de sus Obras Escogidas,

pubficadas en coedician por el

Ministerio de Educacian y Ciencias

de Esparta y Aprendizaje Visor.

Asf, 60 aiios despues de producidas,

conservan su vigencia.

Muchas publicaciones se han
producido sabre la teorfa soda-
histarico cultural fundada por

Vygotsky, en las cuales se ponen de

manifiesto las implicaciones de la

misma para la pedagogia. Ademas,

su blograffa da a conocer la

experiencia que recogid en su

practice como maestro, al principio,

y como responsable de varies

instituciones psicolOgicas y

pedagdgicas despues.

Sin entargo, se consIdera que son
muy contadas las publicaciones

que se ocupan deliberadamente de

la concepcion vygotsldana de la

educación y de sus consecuenclas

empiricas. Por eso la compilación
de Luis C. Moll puede apreciarse

como un acontecimiento y su

publicación en castellano como una

contribucian de importancia para

quienes analizan y dessan meforar
nuestra escuela.

Más min, tiene importancia para la

epistemologia en su dick basqueda
de la identidad cientifica del

pensamiento pedagogico. Bruner
dijo en el año 1962 que "la

concepcian de Vygotsky sobre el
desarrollo es al mismo tempo una
teoria de la educacion" y, en 1988,

como lo destaca Moll en su

introduccian, dijo que, para

Vygotsky, "la educacion no solo

implica el desarrollo del potencial

del individuo sino también la
expresian y el crecirnlento histOrico

de la culture humane de la que
surge el hontre".

La compilación comprende autores

que pueden kientificarse en tres

agrupamientos: algunos de ellos, ya
claslcos, analizan los supuestos

vygotsklanos basicos pare la
educacian en general y pare la

educacion formal en particular;

autores consagrados en el Ambito

pedagagico, mas recientemente
Interesados en la teorfa socio-
histarico cukural, la anallzan, la

experlmentan, la amplfan y a veces
la discuten; y, por fin, kwestigadores

actuates desarrollan en el aula

activIdades creadoras a partir de
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algunas concepciones de Vygotsky,
tales como la Zona de Desarrollo
Próximo (ZDP), la relaciart entre

conoclmiento empirico y
conocimiento escolar y otros

frecuentemente recorridos por et
tema de la atfabetizacidn.

La obra es un venero de temas y
de ideas innovadoras. Sus dos

primeras partes, edemas de
interesar a los pedagogos, merecen

ser consultadas por epistemblogos,
antropOlogos, historiadores,
linguistas, y aim por politicos
educacionales.

Su segunda parte ofrece temas y

experiencias que interesan en
particular a la didactica.

Los "Temas histaricos y tearicos"
se iniclan con el relato conmovedor

de nuestro compatriota Guillermo

Blanck sobre la corta y Oki! vide
de Vygotsky, que muere de tubercu-

losis a los 37 aiios de edad. Entre

los temas que siguen destaco, por

su interes pare el conoclmiento de

algunos principios basicos, los

trabajos de Michael Cole y James

V. Wertsh. El primero expone la

concepcian de la teorfa del desarrollo

del hontre en cuatro niveies:
filogenetico, hist:Vico, ontogenatico,
microgenético.

Presenta datos de los dos primeros

que permiten conprender el origen

de la escuela cuando el Incremento

de las escrkuras cunekormes



hacen necesario un aprendizaje

Inas prolongado y sistemetico, y

despuds demuestra, igualmente,

que el sistema formal evoluciona al

mismo tiempo que cambian los

paradigmas productivos,

convrobando que las caracteristicas

de dicho sistema, cuyos rasgos
describe, son unlversales en
occidente. Por su parte, Wertsh, al
comparar las concepclones

lingilisticas de Vygotsky con las de

Bachtine, agrega a las caracteristicas

sociales diferenciadas del
microclima escolar, el uso que en

dste se hace del lenguaje de la

"racionalidad descontextualizada"
que reproduce el uso del lenguaje
en nuestras sociedades, donde se
privilegian ciertas voces para

acallar otras. Igualmente
novedosos son los enfoques sobre

el origen social de la autorregulación

y sobre la colaboración entre pares,

que realizan otros autores.

En la segunda parte, sobre las

connotaciones educacionales,
autores tan conocidos como
Gallimore y Tharp proponen una

teoria de la educaciOn con el

consenso entre varies orientaciones

de la filosofia de la educaci6n; Clay

y Cazden, a partir de un modelo
complejo de lecture inicial, presentan

una experiencia de recuperaciOn de

la lecture aplicando el concepto de

la ZDP; Goodman y Goodman

confrontan el "Whole language" con

la concepcidn de Vygotsky, y

manifiestan sus acuerdos y

desacuerdos; Panofsky y otros

analizan la relacien entre conceptos

cientificos y discurso.

La tercera parte sobre aplicaciones

en la ensefianza es especialmente

atractiva por la originalidad de las

siete investigacianes, que aplican el

concepto de la ZDP en contextos
educacionales más amplios,

combinando los coptextos sociales
en una singular relacIón entre la
"pedagogia de los hogares" y la
"pedagogia del aula", a partir del

"fondo de conocimientos" que se
genera en la interconexiOn de una

comunidad especialmente estudiada.

Varios de estos estudios vinculan
los conocimientos cotidianos con

los conocimientos tedricos del aula,

entretejidndolos para encontrar

regularidades y sistematizarlos
para que asi, reciprocamente, los

primeros sean mejor comprendidos

por el alumno. El video como punto

de particle en un caso, el "modelo"

como instrumento pare guiar la

comprensidn, son algunos de los

ejemplos de una didáctica que

busceel perenne ideal de unir la
escuela con la vide.

En la introduccidn, Luis C. Moll,

presenta el enfoque vygotskiano de

la educacidn a partir de su célebre

concepto de la Zona de Desarrollo

Priximo y lo redime del
reduccionismo de los ejercicios de
desemperio y ayuda para analizar
su esencia. Dentro de una
concepciOn que rechaza la

universalidad de las caracterfsticas
de un niiio que se desenvuelve en

un medio vado de cuftura, la ZDP
pone de mantfiesto el contraste

entre el aprendizaje del niiio solo,
con su rendimlento en la actividad
compartida (ya sea con un adutto

o con un companero mas
adelantado); la actividad del
maestro pensada para ayudarle a
apropiarse del conocimiento de

manera consciente y autorregulada;

su aplicaciin en la escuela y en
todos los imbitos de la vida social.
La ZDP, sintesis de los conceptos
educacionales de Vygotsky es un

concepto de conexiin de los
elementos claves de la teorfa que

considera indivisibles al individuo y
la sociedad.

Vale la pena reproducir, finalmente,

una reflexión de Moll en el resumen

de su introduccion: "La construcción

de la ZDP nos recuerda que no hay
nada 'natural' en los irnbitos
educativos (y en las pricticas
educativas tales como los

agrupamientos por capacidad y

otras formas de estraldicaclin).
Estos imbitos son creaciones
sociales; se construyen socialmente

y se las puede cambiar socialmente."

Berta Braslavsky

La escuela y los textos

Ana Maria Kaufman

Maria Elena Rodriguez

Editorial Santillana

Buenos Aires, 1993

207 págs.

Es un libro necesario. Recorrer

sus paginas por primera vez

permite --a los que nos ocupamos

de la ensefianza de la lecture y la

escritura-- responder interrogantes,

confirmar suposiciones, reviser

propuestas, formular nuevas

preguntas, recurrir a alguno de sus

capitulos --o, mejor dicho, a ciertos

puntos de diferentes capitulos
cada vez que se planifique un

proyecto de escritura seri un hibito
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productivo: ayudari a delinear el
ifinerario del proyecto, a clarificar

las propledades del texto que se
pretende producir, a Imaginer
actividades o intervenciones que
contribuyan a mejorar las

producciones infantiles acercindolas

a las caracterfsticas del tipo de

texto en cuestion.



"La lntención fue, lisa y Ilanamente

-sefialan las autoras-- comunicar
nuestra reflex& y experiencia
actual sobre el aprendizaje y la

ensehanza de la lecture y la
escritura, a la luz del conocimiento

de algunos aspectos textuales y a

partir de la planked& de proyec-
tos que tomaran en consideraciOn

la producción de textos cornpletos,

incluidos en una shim&
comunicativa especifica, con
destinatarios reales."

i,C6mo materializan el propOsito

enunciado?

En primer lugar, proponen una

clasificación de los textos que

intenta ser al mismo tiempo

consistente desde el punto de vista

linghistico y operative para el

trabajo en el aula. Esta clagicacift
es producto de la consideraciOn

simuttanea de dos criterios: la
función del lenguaje --informative,
literaria, apelativa o expresiva-- y la
trama --narrative, argumentative,
descriptive o conversacional-- que

predominan en cede tipo de texto.

Al cruzar los criterios de este modo,

un mismo tipo de texto puede

pertenecer a diferentes clases: el

aviso, p.e., cumplirá siempre una

funciOn basicamente apelativa, pero

su trama podrá ser d_escriptiva,

argumentative, narrative o

conversacional; la carte puede

cumplir diferentes funciones y tener

diferentes tramas, de mode que la

veremos aparecer en varios

casilleros del cuadro...

Por otra parte, la clasificacián no

pretende ser exhaustive ni

constftuirse en la Unica válida:

"A fin de evitar la fascinaciOn que

provocan muchas veces los cuadros

y superar las simplificaciones y

distorsiones que puedan surgir de
§ ellos, queremos reiterar una vez

8 más que los textos han &do
a ublcados de acuerdo con la
40 fundony la trams que predominan

en las formes habituales que
suelen adopter en nuestra
sociedad."

Las autoras se esfuerzan asf por

sortear dos peligros: el de la
aplicaciOn mecanica del saber

lingilistico a la tarea del aula y el de

la cosificación que suele sufrir el

saber en la escuela. En efecto, en

lugar de conformarse con una

versiOn simplificada de alguna de

las mültiples tipologfas existentes,

ellas reelaboran el saber lingilfstico
desde la perspective didactica; en

lugar de proponer un

encasillamiento simplificador que
podria Hever a adopter una vez mas

esquemas rfgidos e inamovibles,

optan por abordar la complejidad de

los textos que efectivamente

circulan en la sociedad.

En segundo lugar, caracterizan con

gran claridad los textos mas

usuales, aquellos que la escuela no
puede dejar de abordar: cuento,
novela, obra de teatro, poema,

noticia, articulo de opiniOn, reportaje,

nota de enciclopedia, biograf fa,

relato histOrico, informe de

experimento, monograf fa...

La caracterizaciOn d9 los textos

toma en cuenta rasgos que

"corresponden tanto a aspectos

macro yb superestructurales
estudiados por la gramática
textual como a elementos locales o

microestructurales, descriptos por la

gramática oracional". Al adoptar
este enfoque, se hace posible

analizar la oraciOn y sus

constituyentes a la luz de la funci6n

y la trama de los textos en los que

estan inclufdos.

03 este modo --para dar solo

algunos ejemplos-- los articulos de
opiniOn, "en virtud de su

intencionalidad informative, muestran

una preeminencia de oraciones

enunciativas, aunque también

incluyen, con frecuencla, dubitativas

y exhortativas en razOn de su trama
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argumentative"; las obras de teatro,
a causa de su trama
conversacional presentan "huellas
de la oralidad que se manifiestan

en un lenguaje espontaneo con

numerosas interjecciones,

alteraciones de la sintaxis normal

(...), defcticos de lugar, tiempo y

personajes"; las notes de

enciclopedia, en las que predomina
la funciOn informative, presentan

una descripciOn lo mas precisa y

objetiva posible y, por lo tanto,

"las caracterfsticas de los objetos
aparecen a través de adjetivos

descriptivos que amplian la base
informative de los sustantivos y

agregan cualidades propias de
aquello a lo que se refieren. El uso

del presenta marca la

atemporalidad de la descripci6n, en

cuyo tejido predominan los verbos
estaticos y los copulativos.h

La oraciOn y las categories

gramaticales dejan de ser elementos

aislados, adqu' n un nuevo
sentido al enmarcarse en el texto,

al integrarse a las actividades de
producciOn e interpretaciOn.

Por otra parte, en este libro se pone

de relieve la necesidad de que el
uso escolar preserve la

especificidad de cada tipo de texto:

el lugar primordial de lo estatico en
el caso de los textos Ifterarios o la

centraci6n en el referente en el
caso de los informativo-cientfficos.

Las autoras nos incitan edemas

--en el tercer capftulo, dedicado a

analizar la cuestiOn de los textos

escolares-- a no caer en una

peligrosa tentaciOn: la de user los

textos reales para fines ajenos a su
uso social. En tal sentido, senalan:

"Los textos periodfsticos, instru-
mentos valiosos para la formaci6n

de lectores criticos, no pueden ser

empleados pare recortar shabas o
letras, para subrayar sustantivos,

adjetivos (...), etc. No se puede

ignorer la riqueza imaginative, la



belleza del lenguaje figurado, la
ambigUedad fascinante del texto

literario usándolo como fuente de

información. Sin lugar a dudes, una

nota de enciclopedia o un texto de

zoologfa nos brindaren datos mas

precisos que un cuento de Quiroga

acerca de los reptiles (...)."

En tercer lugar, en los proyectos
dideckos que se plantean, la
produdciOn de textos aparece

siempre inserta en skuaciones de

comunicación: como es ya tradicional

en las propuestas formuladas

desde la perspective
constructivista, los nifios escriben

pare cumplir propOsitos definidos,

saben que sus escfts seren lefdos
y los elaboran tomando en conside-
red& el punto de vista del futuro
lector. "Hemos tenido ocasiOn de

verificar --afirman las autoras-- que,

cuando los textos escritos por los

nifios forman parte de un proyecto

(...) y los potenciales lectores no

esten presentes para que uno

explique lo que no se entiende, la
correcciOn, adecuaciOn y pertinen-

cia pasan a ser requos que se Wan

natirainente indispensables."

El cuarto capftulo del libro este

dedicado a la planificacidn de
proyectos didacticos que se centran

en la produce& de diferentes tipos
de texto.

El anfasis puesto en la planificaciOn

resulta fundamental porque se trate

de un proceso que es inherente a

toda acciOn educative y que, sin

embargo, ha sido descuidado e

incluso desvalorizado en algunas

practices escolares que se dejan

Ilevar por los "emergentes

grupales" y por los intereses

explicitos de los nifios. El aprendizaje

escolar se hace posible sOlo

cuando se diseñan cuidadosamente

las situaciones didécticas que se

propondren, tomando en cuenta

tanto la naturaleza del objeto de

conocimiento como las

aproximaciones sucesivas que los

nifios realizan para comprenderlo y

utilizarlo. "Nuestro objetivo --se

sefiala es que el maestro planifique

pare los niños, tomando en cuenta

qua saben y qua ignoran, como asf

también qua caracterfsticas tienen

los modelos textuales que deben

conocer y cual sere la mejor
situaciOn diclactica que favorezca

estos aprendizajes."

El anfasis puesto en la produce&
de textos es igualmente fundamen-
tal, porque llama la atenc& sobre
la importancia de la escritura --no

sOlo como instrumento de

comunicaciOn, sino tent& como
herramienta de organizacidn del

conocimiento-- y sobre la
responsabilidad ineludible de la

escuela de former "personas que

escriben."

Registrar la planificac& es valioso,
no sdlo porque permite documentar
lo que se ha previsto y comunicarlo

a otros, sino porque la escritura

cumple también para los docentes

la fun& de objetivar el propio
pensamiento, de reflexionar sobre

lo que se ha planificado,

de organizarlo yreorganizarlo.

Se propone una modalidad de

registro de la planificaciOn que ha

sido puesta a prueba durante varios
afios en una escuela. El registro

consta de tres partes: la primera

consiste en un "plan general" del

proyecto, la segunda contiene

aspectos relativos al texto que se

producird (situacion comunicativa

en la que se inscribe, caracterizaciOn

del texto y temas de reflex&
metaling0fstica) y la tercera este

destinada a anotar los contenidos

de otras areas que el proyecto
puede contemplar, asf como

actividades de sistematizac&
gramatical que resulte necesario

realizar.

La modalidad de planificaciOn es

ilustrada a trues de ejemplos

concretos y enriquecedores, que
abarcan diversos textos --obra de
teatro, carta, cuento, monograf fa,

instructivo, informe de experimentos,

folletos y afiches-- y que
corresponden a diferentes grados
de la escuela primaria (de primero

a séptimo).

"Esta manera de planificar el
trabajo --expresa una maestra
participante en la experiencia te
Ileva mas tempo que antes pero te
alivia mucho el trabajo posterior:
Generalmente uno no prevé de

manera tan detallada todo, entonces

después tiene que ir buscando,

haciendo y decidiendo muchas

cosas sobre la marcha. Adernas,

tener claro cOmo es el texto con el

que vamos a trabajar ayuda
mucho."

En sintesis, este libro aporta

instrumentos de los que hasta

ahora no disponfamos: una
carecterizacidn de los textos que

pone de relieve con inuskada

sencillez los rasgos que son

esenciales para el trabajo en el aula

y una atractiva modalidad de
planificaciOn de proyectos

didacticos centrados en la

produce& de cliferentes textos.
Incluye edemas un glosario que se

constitulre en Jna buena fuente de

informaciOn para precisar conceptos

referidos a comunicaciOn,

lingilfstica textual y grametica
oracional. Pot todos estos motivos,

es --como lo afirmamos al

comienzo-- un libro necesario.

Delia Lerner



PREMIO IRA DE El Instituto Nacional de Sebenta de Swazi,

ALFABETIZACION Africa, recibld el Premlo de Alfabetización
1993 de la Asociación Internacional de Lecture.

Esta distinción que la Asociación concede

desde 1979 y que otorga U$S10.000 de

premio, se entrega todos los años el 8 de
septientre, en la celebraciOn del Dia

Internacional de la Affabetincion, patrocinada

por la Unesco.

El Instituto Nacional de Sebenta es una

organizacidn ro gubernamental y sin fines
de lucro, dedicada a la promociOn de la

alfabetizacion y el desarrollo de la comunidad.

Proporciona atfabetizacion funcional en

siswati e Inglds, segunda lengua de este

pais; ademas, produce un extenso espectro

de m.V;riales sobre alfabetización en antas
lenguas. Para contribuir con la alfabetiza-

PROGRAMA DE

ACTUALIZACION

EN LA

ALFABETIZACION

INICIAL CON

ENFASIS EN LA

COMPRENSION

1

42

En la Secretaria de InvestigaciOn y

Posgrado de la Facultad de Filosofia y

Letras de la Universidad de Buenos Aires se

inicia un curso de actualizacion en Alfabeti-

zacion iniial que consta de tres seminarlos
con los siguientes abordajes: 1) politico

educacional, antropolOgioo y scciolOgico; 2)

psicolingaistico y cognitivo; 3) pedagOgico y

diddctico.

Para la inscripcidn se requiere ser graduado
en Ciencias de la Educacion, Letras,

Antropologia, Psicologia, pero el curso

estard abierto, ademas para profesores de

nivel terciarlo, supervisores, directores de

escuela y maestros. Los asistentes se
organIzarán en cornisiones que profundiza-

ran el estudio de un aspecto (lingdistico,
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ción de aduitos en zonas rurales (donde

habita la mayoria de la poblaciOn de Swazi),

el Instftuto también colabora con la forma-
don y capacitacion de maestros y la supervi-

sidn. El lnstituto prepara materiales para los

estudiantes y los neoalfabetizados y se

vincula con clinicas, centros de salud y

escuelas primarias pare que éstos participen

como bibliotecas de préstamos de esos

materiales en las areas rurales.

Se otorgaron ademas dos Menciones de
Honor del Premio de Affabetizacidn de IRA,
una de ellas al Comité Nacional de Allabeti-

zacidn (CONALFA) de Guatemala y, la otra,
a la Operation Brotherhood (0B) Montessori

Twin Programmes, Pagsasarili Preschools, y

Mothercraft y Ueracy Training en las
Filipinas.

antropoldgico, pedagOgico), pero parficipa-
ran en la adquisicion de todos los conoci-

mientos. Se realizardn trabajos de campo

en escuelas.

El curso se desarrollard en tres periodos a

partir del prOximo cuatrimestre que se inicia

en setientre. Estara dirigido por la Profesora

Berta Braslavsky, del Deparlamento de

Ciencias de la Educacion y contard con la
participacion de las profesoras Vella
Kovacci y Maria Rosa Neufeld, de los

departamentos de Letras y Antropologia,
respectivamente.

Las kv.zipciones se recten en la mencionada

Secretaria, en la calle Puan 470,
Buenos Aires.
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Secciiin a cargo de la Prof. Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Libros recomendados para niiios y adolescentes
Los textos han sido seleccionados por Marla Luisa Cresta de Leguizam6n,

respetando la pluralidad ternatica corno un [min* regidor en la literatura Infant'.
La agiupacien por edades responde a fines prActicos y no pretende fijar !finites taxativos.

De 5 a 8 alms

Hancock, Sibyl: Esteban y el fantasma, Traduccidn:
Maria Elena Walsh. Ilustracionos: Dirk EUTAW. Buenos

Aires: Hispamérica, Coieccion Veo-Veo, 1986 (cuento).

Oyenard, Sylvia Fuentes do: Reparto general de Wa-
nes y dones. Ilustraciones: Ana Maria Dolder. Montevi-

deo: AULI, Coleccien Habia una vez..., 1992, s/n (cuen-
to).

Tashlin, Frank: Li oso que no lo era. TraducciOn:
Santiago Lodanos. Ilustradones: sta. Bogota: Santillana-

Alfaguara, Coleccidn Infantil-juvenil, 1992, sin (cuento).

Zepeda, Dad*: Ratón qua vuela. Ilustraciones: German
Venegas. Mexico: Gnjalbo, Coleccion Botella al mar,
1991, 25 págs. (cuento).

De 7 a 10 años

Cardoso, Onelio Jorge: CaballIto blanco. Ilustraciones:

Rita Gutierrez. La Habana: Gents Nueva, 1980, 93 pags.

(cuentos).

Corona, Sarah: El misterlo del tiempo robado. Ilustra-
clones: Martha Aviles. Mexico: Celta, Amaquemecan,
Colecclen Banil sin fondo, 1991, sin (cuento).

Devetach, Laura. El bruit) de los tubitos. Ilustraciones:

Isabel Ezcurra Buenos Aires: Sudamencana, Coleccion

IJbros del bolsillo, 1990 (relato).

Smania, Estela. Cambalache. Ilustraciones: Nora Hilb.
Buenos Aires: Ubros del Oukquincho, 1989, 42 pigs.
(cuentos).

De 9 a 12 afros

Aionso, Dora: El cochero azul. Hustraciones: Manuel

Tomas Gonzalez. La Habana: Genie Nueva, Cali, 1933,
78 pigs. (novela).

Kirkegaard, Ole Lund. Frode y su pandits. Traduccion:

Leopoldo Rodriguez Alustraciones: Ole Lund Kirkegaard.

Madrid, Alfaguara, 1985, 92 pigs. (novela policial).
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Mur, Manuola: Oulntfn o Memorlas de un gorrien.
Ilustraciones: WM Borges. Buenos Aires: Magistedo
del Rio de la Plata, 1986, 91 page. (novela)

Schvartzrnan, Julio: Cuentos del quirquincho. Oust&
&nes: Dela Contarbio. Buenos Aires: Secretaria de
Cultdra de la Nacion, Ediciones culturales argentinas y
Centro Editor de America latina, Coleccion Cuentos de
mi pals, 1990, 58 pigs. (cuentos folklericos).

Calcedo Pablo, Antonio: Los patios del clelo. Buenos
Aires: Guadalupe, Coleccidn El Mirador, 1981,141 page.
(cuentos).

Perez Aguilar, Graciela. El constructor de suehos.
Ilustraciones: Pez. Buenos Akes: Alfaguara, 1993, 90
pigs. (novela)

Poe, Edgar Allan: Los asesinatos de la calla Morgue.
Ilustraciones: Istvan. Buenos Aires: Centro Ecitor de
America Latina (CEAL), Coleccidn Serie de la cuerda

1993, 61 pigs. (relato poiicial).

Rabanal, Rodolfo: Noche en Gondwana. lkistraciones:

Daniel Rabanal. Buenos Aires: Puntosur, Coleccion
Narrativa para chicos grandes, 1988, 60 pigs. (novela).

Adolescentas

Gabel, Wolfgang: Nacho polvo. Traduccien: Julio
Unares. Bamelona: Salvat-Alfaguara, Coleccien Biblio-
teca Juvenil, 1988, 248 pigs. (novela).

Garcia Marquez, Gabriel: El coronal no gene qulen le
*scribe. Buence Aires: Sudamericana, 1982, 109 pags.

(novela).

Uenes, Genwna: Asf es la *Ida, Cadota. Traduccien:
Yolanda Alvarez, Javier Colbert. Madrid: SM, Coieccien

Gran Angular, 1992, 154 pigs. (novela).

Santis, Pablo de: La sombra del dlnouudo. llustracio-
nes: Historietas de Fabian Song:). Buenos Aires: Colihue,

Coleccien La movida, 1992, 83 page. (nrveta).

Dego* Chu* Lognazi

,
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ler. CONCURSO
COLINUE DE
EXTENSION
BIBLIOTECARIA:

"LA BIBUOTECA
COMO CENTRO DE
PROMOCION DEL
UBRO
Y OTRAS

ACTIVIDADES
CULTURALES"

ERRATAS

PREMIOS Y

SUBVENCIONES
DE LA IRA

Bases

Ediciones Colihue, y por su intermedio la
Coleccidn "Nuevos Caminos", convoca a
autores de cualquier edad y nacionalidad de

paises latinoamericanos a participar en este
concurso. Las obras deberán encuadrarse

dentro de lo propuesto en el titulo de la

convocatoria, es decir, la biblioteca y su

relaciOn con la comunidad a traves de

propuestas teóricas o experiencias realizadas

ref eridas a dicho tema. No serán considera-

das las que se refieran a procesos técnicos
bibliotecolOgicos.

Su presentee& y concurso se ajustarin a
las siguientes bases:

1. Las obras serin indditas o, en el caso de
que hayan sido publicadas, deberán ester

agotadas a la fecha y con los derechos en
poses& del autor.

2. Su extension ha de tener un maxima de

40 carillas tamarlo carta, escrftes a doble
espacio de un solo lado.

En el articulo "La produce& del resurnen",

de Flora Perelman, publicado en el ultimo

nilmero de Lecture y Vida. al final del
articulo, en la Nota 1, donde se mencionan

las co-directoras de la investigaciOn, hemos

orniido a: Alicia Devalle de Rendo como
investigadora principal.

Todos los Mos, el programa de Femios de la
Asociacion Internacional de Lecture distingue a

los trabajos mas destacados en las areas de

irwestigación, didactica, literature, cobertura y
programa& en los medios de comunicación,
y servicio a los profe4onales de la lecture.

La informac& sobre estos prernios aparece
todos los años en los ralmeros de marzo de

Journal of Reading, Reading Research
Quartedy, The Reading Teacher y Reading
Today. La mayorfa de estos premios se
entregan en la Convencibn Anual de IRA.

Pram los el servicio

El pmmio William S. Gray Citation of Merit se
otorga a. aguellas personas cuya contribución al

campo de la lecture haya sobresalido a nivel

3. Serán presentadas por quintuplic do en
sobre dirigido a:

Ediciones Colihue
1er. Concurso de ExtensiOn Bibliotecaria
Av. Diaz Velez 5125

(1405) Buenos Aires
kgentina

4. En el exterior del sabre de remisiOn se

consigner& edemas de la direcciOn, el

seudOnimo elegido, como Onico dato de
identidad.

5. En sobre parte, cerrado pero incruido en
el mismo sobre de envio, el autor consignard
los siguientes datos: nontre y apellido real
del participante, nOrnero y tipo de documento
de identidad, direcciOn y teléfono, seudOni-
mo elegido.

6. El certamen se abre el 12 de abril de 1994

y el plazo de entrega caducard el 31 de julio

de 1994. Se considerardn incluidos en el

concurso los envios que hayan sido despa-

chados por correo certificado hasta esa
fecha.

En el rnismo articulo, en la nota 2 se mencio-

nan las docentes que participaron del

proyecto, entre ellas figura Silvia Corvalán y
debe decir Silvana Corvalán.

Nuestras disculpas.

nacional e internacional. Aquellos que deseen
proponer candidatos a este premio deben

drse a Roselmina Indrisano, School of
Education, Boston University, 605

Commonwealth Ave., Boston, MA, 02215,
U.S.A. Cierre: 15 de octubie de 1994.

Poriodicamente se otorga el premio Special
Service a las personas que hayan prestado un
servido notable y excepdonal a la Asociacian.

Las personas que deseen proponer candidatos a
este premio deben dirigirse a Peggy Ransom,
1115 Wildwood Court, Marion, IN 46952-1222,

U.S.A., para obtener las solicitudes, las cuales

deben ser erwiadas con todos los datos comple-
tos a la Sm. Ransom antes del 15 de octubre
de 1994.
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El premio Local Council Community Service
distingue a un consejo !mai de la Asodeción
Internacional del Lectura por su destacado

servicio a la comunidad y a la altabetizacien.
También podrin postularse los afiliados
nacionales de pafses donde no haya consejos

locales. Pam mayor informacion, dhighse por
escrito a Fern Davies, 6455 San Juan Ave., Apt.
39, Jacksonville, FL 32210, U.S.A. Las solicitu-

des deben ser enviadas antes del 15 de

noviembre de 1994.

Premios a la Investigación

El premio Albert J. Harris consiste en una suma
de dinero que se otorga anualmente pare
distinguir a un trabajo sobresaliente sobre el
diagndstico de problemas de alfabetizacion, o la
ensefianza a alumnos con dichos problemas. Se
podrán presenter trabajos que hayan aparecido

en publicaciones profesionales o monograffas
entre el 12 de junio de 1993 y el 12 de julio de

1994. Estos trabajos podran ser presentados por

sus autores o por cualquier otra persona
interesada. Se aceptaran tanto copies extrafdas
directamente de las publicaciones como
reimpresiones. Para obtener informacier
especffica sobre los requisitos para la

presentacidn de los trabajos, dingirse por

escrito a Albert J. Hants Award, do Research
DMsion, International Reading Association,
PO Box 8139, Newark, DE 19714-8139, U.S.A.

El Ultimo dfa para efectuar las presentaciones es
el 15 de octubre de 1994.

El premio Helen M. Robinson otorga anual-
mente la suma de 500 &Stares a un alumno en

las primeras etapas de investigacidn pam su
tesis doctoral, cuyo tema aborde las estrategias

pare corregir problemas de lecture. Los

postulantes deben ser miembros de la Asodecibn

Internacional de Lecture. Pam obtener solicitu-

des, dirigirse por escrito a Research DMsion,
International Reading Association, PO Box 8139,

Newark, DE 19714-8139, U.S.A. Las solicitudes
con tows los datos completos deben ser
recibidas antes del 15 de junio de 1994.

La Asociacion Internacional de Lecture otorga

el premio Institute for Reading Research
Fellowship, de 1000 (Wares, a jóvenes
investigadoms del area de la lectoescritum que
prometen destacarse en el futuro y que residen

y trabajan fuera de los Estados Unidos o

Canada. Lns interesados deben haber obtenido

un doctorado o tftulo equivalents dentro de
los Oltimos cinco des, y deben demostmr que

poseen habilidades excepcionates para la

investigaciOn en este campo. No seran aceptados

los investigadores que hayan hecho sus
doctorados en instituciones canadienses o de los
Estados Unidos, y la eleccion se based en la
evaluacion de los trabajos de investigacion ya
malizados y de proyectos futuros.

Se recomlenda obtener informacien especffica y
solicitudes antes del 12 de agosto de 1994 a

Research Division, International Reading
Association, PO Box 8139, Newark,

DE 19714-8139, U.S.A.

Las copias de las solicitudes con los datos
completos deberan acompanarse de 1) copias
de los resirmenes de los trabajos, que deben
contener una breve descripcion de las
investigaciones; 2) rezones y objetivos de la
investigaciOn propuesta; 3) plan de trabajo,

tecnicas para la recopilación de datos, y
procedimientos; 4) un resumen del estudio que
incluya implicancias prácticas y teOricas pare el

campo; y 5) importancia del estudio,
especialmente pata el pafs del investigador. La
informacion solicitada deberá recibhse antes del
18 de noviembre de 1994.

El premio Outstanding Dissertation of the
Year es premio anual de 1000 Mares otorga-
dos por Silver Burdett and Ginn Inc. Podran
presentarse tesis sobre lecture y temas relacio-
nados realizadas entre el 12 de setiembre de

1993 y el 31 de agosto de 1994.

Se aceptarán estudios que utilicen cualquier
enfoque de investigacidn (etnografico,
experimental, histórico, encuesta o sondeo de
opiniOn, etc.). Cada estudio sera examined°
desde la perspective de sus respectivos

enfoques, la rigurosidadkg nivel academico de
su inform°, y sus importantes contribuciones al

conocimiento dentro del campo de la lectum.

Los interesados pueden solicitar informacion per

escrito haste el 12 de setiembre de 1994 a

Outstanding Dissertation of the Year Award, do
Research Division, International Reading

Association, PO Box 8139, Newark,
DE 19714-8139, U.S.A. Las solicitudes deberin

ser recibidas antes del 12 de octubre de 1994.

Premlos a los docentes

El prernio Arbuthnot distingue la labor
sobresaliente de profesores terciarios y

universitarios de literature infantil y juvenil
Los candidatos nominados deben ser miernbros

de la Ascciacion Internacional de Lecture,

pertenecer a un instituto de nivel terciario o a

una universidad, y trabajar en eJ imlito de la
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formacide de docentes o de bibllotecarios en
el nivel de grado o de posgrado.

Para solicitar informacldn espedfica, dirigirse
por escrito a Barbara A. Lehman, Ohio State
University en Mansfield, 1680 University Drive,
Mansfield, OH 44906, U.S.A., las solicitudes
con todos los datos completos podran ser
enviados a Lehman hasta el 12 de diciembre

de 1994.

El premio Eleanor M. Johnson distingue la
labor destacada de maestros de lecture y lengua
de la escuela 'Amalie en servicio. Este premio,
que se da en memeria de Eleanor M. Johnson,

fundadora y editora en jefe de Weekly Reader,
consiste en la entrega de 1000 &tares
otrogados por Weekly Reader Coorporation.
Los candidatos deben ser miembros de la

Asociación, haber ejercido la docencia durante
por lo menos cinco afios y ser propuestos por

cuatro personas.

Pam solicitar informacidn especffica, dirigirse
por escrito a Eleanor M. Johnson Award, do

Executive Office, International Reading
Association, PO Box 8139, Newark,
DE 19714-8139, U.S.A. Las solidtudei de
admisidn deber ser enviadas antes del 12 de
diciembre de 1994.

Se invite a maestros de grado o especialistas en

lecture a postularse para el premio Nile Banton
Smith, de 1000 &fares. Los interesados
deberen haberse destacado por su contribucion
a mejorar el nivel de lecture de libros de textos
de sus alumnos. El profesional que se haga

merecedor de este premio debe demostrar

probada excelencia a nivel del aula, de su
escuela y su distrito. Los postulantes deben ser

estudiantes que ejerzan la docencia activamente

en r grado o 5to alio o su equivalente. Pam
obtener solicitudes, dirigirse por escrito a Jane

Homburger, 1001 Grand Concourse, Apt. 8-D,

Bronx, NY 10452, U.S.A. Las solicitudes deben

acompariarse del cuniculum vitae del postulante
y de una carte describiendo las cualidades que

lo hacen merecedor de esta distindón. Esta
informacion debe ser enviada por coneo a

Hornburger antes del 12 de diciembre de 1994.

El prernio Oustandlng Teacher Educator in
Reading se otorga a profesores
universitarios y de nivel temiario que dictan

cursos sobre metodos de lecture u otros tames

relacionados con la lecture. Los postulantes

deben ser miembros de la AsociaciOn

y pertenecer a una universidad o instituto de
nivel terciario, y dedearse a la formación de
docentes a nivel de grado o de posgredo.

Pam obtener sdidtudee e informaddn espedlica,
dirigirse a Mary Ann Doyle, School of Education,

University of Connecticut, Box U-33, 249
Glenbrook, Rd. Storm, CT 06269-0233, U.S.A.
Las solidtudes con todos los datos completos

deben enviarse por coneo a Doyle antes del
VI de diciembre de 1994.

Literature infantll

El premio IRA Children's Book se otorga al
primero o segundo libro de autores que tienen
un futuro promisorio en el campo de la literature

infantil, en hes categories: lectores de 4 a 10
efts, lectores de 10 a 16 Mos o mas, y textos
informativos.

Se aceptaran libros de cualquier pals y en
cualquier idioma cuya propiedad intelectual
haya sido registrada durante 1994. Los libros en
otro idioma que no sea el ingles deben induir un
resumen de una pigina en ingles y la traduce&
al ingles de un capitulo que, a criterio del autor,

sea el mas representativo de la obra. Este
premio otorga al ganador la suma de 500
ddares.

Las obras deben ser recibidas antes del 12 de

diciembre de 1994. Para presenter un libro al
comité de seleccion es requisito envier 10 copies
del mismo a Katharine G. Fralick, 6 Batchelder
St. Plymouth, NH 03264, U.S.A.

El premio Paul A. Witty Short Story sere
otorgado al autor de un cuento original publicado

por primera vez en un periodico infantil en el
transcurso de 1994. Este premio omega la
suma de 1000 &lams. La obra seleccionada
debe servir como ejemplo del tipo de obra

literaria que estimula a los nilios a leer periódi-
cos infantiles. Pam obtener infonnacidn especifi-
ca, dirigirse a Barbara M. Grant 535, Concord
Place, Wychkoff, NJ 07481, U.S.A. Las solicitu-

des con todos los datos completos deben ser

recibldas antes del 12 de diclembre de 1994.

Premlos a los modlos de comunIcacIón

El Broadcast Media Awards for Television
distingue la labor mas destacada en infonnacide
y programacion televisiva por she o cable

reladonada con la lecture y la

alfabetizac&, el reconocimiento del valor de la
lecture en la sociedad actual, o la promodón de
la lecture como un Who pam toda ta vide.

,
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La selección de postulantes estani orientada al

p(blico en general mas que a los profesionales
de la lecture, y los habajos presentados deben
tener un enfoque informativo, crftico o
motivacional, y no educativo. Podran induir pero
no se limitaran a 1) informs periodfsticos sobre
la lecture en escuelas, hogares y comunidades,

incluyendo información sobre trabajos de
investigacion y practices educativas, cobertura
diaria de las actividades de lecture y
apreciaciones cis los programas de lecture de
las escuelas; 2) reportajes televisivos sobre la
lecture en las escuelas y la comunidad, o sobre

la ensefianza de la lecture en general;
3) programas que ofrecen un servicio al pdblico
y que infonnan sobre la lecture, que buscan

infundir en los espectadores el amor por la
misma, o que promueven la alfabetizacien;
4) programas de entretenimientos que brinden
informacion eficaz sabre la lecture, promuevan
la alfabetización o busquen infundir el amor por
la lecture.

Estos trabajos debean haber aparecido en
televisi6n entre el 10 de enero y el 31 de

diciembre de 1994, y deben ser presentados
ante el comité de selecciOn antes del 15 de

enero de 1995. Los miembros de la AsociaciOn
pueden promover la presentaciOn de trabajos

notificando al personal de la emisora televisiva
que un detenninado programa cumple con los
requisitos de presentacion.

Para mayor informaciOn sobre la presentacion

de trabajos dirigirse a Irene W. Gaskins,

Benchmark School, 2107 North Providence Rd.,
Media, PA 190063, U.S.A. Tel. (1-610)565-3741.

El concurso Print Media premia a los informes
periodfsticos sobresalientes difundidos en
diarios, mvistas o a trues de agendas de
noticias. Los trabajos que se postulen deberan

incluir un estudio profundo de la enserianza de
la lectum, analisis de investigadones, o

cobertura actual de los programas de lecture de

la comunidad, y deberan haber aparecido entre

el la de enero y el 31 de diciembre de 1994.

Podrán partidpar solo periodistas profesionales.
Se invite a los miembros de la Asociacien a
informer a los periOdicos locales sobre el

concurs° y a alentar a los autores de artfculos

destacados a participar. Para obtener

informadon sobre el concurso, sus bases y
procedimientos, dirigirse a Barbara Marinak,
1157 Wintertide Dr., Harrisburg, PA 17111,

U.S.A. Las presentadones completes deben ser
recibidas por Marinak antes del 15 de enero de
1995.

Nuevos premios

Cada tres afioo se entregara el premio IRA Lee
Bennett Hopkins Promising Poet a autores
nuevos y promosoriosa de poesfa infantil (para

nifios y jOvenes hasta 5Q afio) que hayan

publicado no más de dos libros. El premio de
500 d6lares es otorgado por Lee Bennett
Hopkins.

Para mayor informaci6n, dirigirse a IRA Lee
Bennett Hopkins Promising Poet Award, do
Executive Office, International Reading

Association, PO Box 8139, Newark,
DE 19714-8139, U.S.A. Las obras propuestas

deben ser recibidas antes del 1Q de diciembre
de 1994.

El premio Rosie Routman Teacher

Recognition distingue a un maestro que se
destaque por su dedicadOn a mejorar la

ensefianza y el aprendizaje a trues de trabajos
escritos donde analice su propio proceso de

ensefianza y aprendizaje. Este premio de 1000
(Mares es otorgado por Regie Routman.

Para obtener infonnaciOn especffica, dirigirse

por escrito a Regie Routman Teacher

Recognition Award, do Executive Office,

International Reading Association, PO Box 8139,
Newark, DE 19714-8139, U.S.A. Las solidtudes
con todos los datos completos deben ser

recibidas antes del 12 de octubre de 1994.

Presentaciones en otros ldiomas

Todos los trabajos deberán presentarse dentro

de los plazos indicados para cada premio. Si el

comae de selecdOn determine que un habajo en
otro idioma que no sea el ingles requiem un

analisis mas profundo, pare el cual serfa
necesario center con una traducciOn parcial o
total del mismo, dicho trabajo sera tornado en
consideradOn pare el afro siguiente.

MAI1110.4110.41110.41110.41110.41104111E410.411110.41110.41111Edi
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ESPACIO BMLIOGRAFICO
Coordinado por Maria Elena C. de De Vincenzi

Lectura y evaluackin

Los nuevos enfoques acerca de la lectura y su
aprendizaje plantean reflexiones sobre cOmo eva-

luar estos procesos y sus resuitados.

Si la lectura es un proceso individual que requiere

de la creaciOn de situaciones de aprendizaje que

favorezcan su adquisicidn en el momento preciso,

variable seglin las propias individualidades Les
posible evaluar en la escuela estas adquisiciones

en el mismo tiempo para todos?

Hemeroteca

Si existen distintasconcepciones acerca de la lectura

(como conjunto de habilidades, como proceso
interactivo, como proceso transaccional), Les posi-
ble evaluar sin tenerlas en cuenta?

Estos interrogantes, y muchos otros han dado origen

a estudios, investigaciones y experiencias que, con

distintos enfoques se han plasmado en materiales
bibliográficos que ofrecemos para consulta en flues-
tra sede.

En Infancia y Aprendizaje, Pablo del Rio Editor, revista
publicada en Madrid.

"Estudio comparativo de la evaluacien de la lecture oral y

de la lecture silenciosa". Marro Salvador, Ng 35-36, 1986.

"Un programa de instruccron en estrategias de supervi-

siOn de la comprensien lectora." Marfa del Mar Mateos, Ng

56, 1991.

En Impulso, Sociedad de Dislexia del Uruguay, revista
publicada en Montevideo.

"Estudio de los problemas de la comprension de la lecture

mediante el 'Cloze'. " E. Tuana, E. Lluch, M. Carbonell,
Airo 3, Ng 5, 1987.

"Los instrumentos diagnesticos y el diagrrostico de las
dificultades de lecture." E. Tuana, Afro 3, N, 6, 1987.

Biblioteca

02. Alliende, Felipe y Mabel Condemarfn (1982) La lectu-

re: teorfa, evaluacian y desarrollo.
Santiago: Editorial Andres Bello.

--Contenido: Importancia de la lectu-

re. La lecture en los distintos ciclos.
Lectura comprensiva: factores, eva-
luacron y desarrollo.

cra, Condemarfn, M. y N. Milicic (1990) Test de Cloze.
Aplicaciones psicopedagogicas. Madrid: Visor.

--Contenido: Presentacien del procedimiento. Aplicacion
como tecnicas de evaluacron. Aplicacron como *nice
instruccional.

c*, Dubois, Marfa Eugenia (1989) El proceso de lecture:
de la teorfa a la practice. Buenos Aires: Aique.

--Contenido: La lecture: cliferentes concepciones te6ri-
cas. La lecture: la practice pedagegica.

cl* Guthrie, John y Mary Seifert (1985) Medician de la
lecture. Fundamentoy tacnicas. Bogota: Cerialc-Unesco.

--Contenido: Fundamento conceptual de la lecture. Deter-

minantes e influencia de la lecture. Resefia de encuestas.

Guf as para medir la lecture. Inventario de la activioad
lectora.

Seddon Johnson, M. y otros (1990) Thnicas de
evaluaciem informal de la lecture. Un entoque cualita-

tivo de evaluacian pare utilizer en
el aula. Madrid: Visor.

111WW-10,

--Contenido: Finalidad y naturaleza
de los inventarios infonnales de lectu-

re. Estimacien de; nivel de lecture.
COmo interpreter con fines diagnesti-
cos. Cemo elaborar hwentarios indivi-

duates.
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Emilia Ferreiro (Mexico - Argentina)
A parttr de la reflext6n acerca de la dtverstdad y de su contrapartida linguistica: la traducción,
se instala el debate acerca de cenno instrumentar didacticamente a la escuela para transformar
esa diversidad conoctda y reconocida en una ventaja pedagogica.

Ana Kaufman (Argentina)

Fundamentos te6ricos y desarrollo de un proyecto dtdactico de producci6n de un cuento
incluido en una situación comunicativa especifIca, con destinatarlos reales, en el que se
articulan nociones de linguistica textual y gramdtica oracional.

5

15

Delia Lerner (Argentina)

Consideractones crittcas acerca del control de la transpostclon didactica para transformar la
lectura y escritura en objetos de enseilanza; el contrato dtdactico; y las modalidades, contenidos
y estrateglas dtddelcas para la capacitacion en servicio.

Laria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina)

33

55

56

daria Elena C. de De Vincenzi (Argentina)
,os procesos de escritura

59

61

62
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El 15 Congreso Mundial de Lectura realtzado en Buenos Aires, en Julio. permitio que más

de 2000 educadores preocupados por la problematica de la lecturay escritura pudieran conocer.
reflexionar y discutir propuestas que se estan elaborando en distintos lugares del mundo para
meJorar la alfabetizaciOn. fundament,almente. en el entorno escolar y a traves de la formacion y
capacitaciOn de los docentes.

Tal como era de esperar en estos congresos multitudinarlos, las ofertas fueron muy variadas
V. tambien. las demandas. Obvtamente, no siempre hubo coincidencias entre unas y otras, ni el

(tempo necesarto para on fructifero Intercambio de ideas acerca de los temas abordados.

Pero mas alla de las controversias lOgicas que. indefectiblemente. surgen acerca de los
aportes v de los alcances de on Congreso como este y inds alla de las criticas, constructivas (la
mavoria) o detractoras (algunas). acerca de la racionalidad que fundamenta estos encuentros, es
necesario poner enfasts en su enorme poder de movilizaciOn, que corno ya hemos podIdo
comprobar a traves de los resultados de congresos anteriores. impulsan nuevas investigaciones.
nuevas experienclas. y abren camino a renovadas propuestas.

Los informes de investigaciones. a diferenciade lo que suele suceder en las convenciones que
hi Asociackm Internacional de Lectura real= todos los ahos en Estados Unidos o en Canada.
congregaron gran canticiad de participantes. incluido un alto poreentaje de maestros a frente de
grado, lo que una vez Inds deinuestra el interes que existe, en nuestro medic), por las indagaciones
que fundamentan las propuestas de catnbio. La Investigacion didactica ocupo un lugar más
destacado que en los congresos latinoamericanos anteriores.

El referente que predomino en los trabajos que provenian del mundo anglosajOn fue la filosofia
del "lenguaje integral", con sus diversos enfoques, coincldentes todos ellos en rechazar la
ensenarria de la lectura y escritura a partir de fragmentos artificiales de la lengua, sin tomar en
cuenta la experienda real del hablante: en oponerse a la segmentacton del lenguaje en función
de la adquisicion de destrezas especificas: y en rehusarse a la constante verificaciOn de resultados
que suele acotnpanar la ensenanza enmarcada dentro del "enfoque fonetico", al cual se oponen.

A traves de los trabajos incluidos en el programa se capitalizaron aportes de distintas
disciplinas (lino:list Ica. socioling0 isfica, psi colt ngilisti ca. antropologia, historia. psicologia cognittva.
psicogenesis, etc.): se insistiO. con fundamentos diferentes y de diverso alcance y nivel, en la
proyección de las teorias de autores como Piaget y Vygotsky sobre la intervenciOn pedagogIca: se
presentaron investigactones aplicadas dentro del marco de enfoques tales como la "conciencia
finguistica": se avanzo en el estudio de la incidencla de los dialectos regtonales sobre los logros
escolares, etc.

No es nuestra intención lograr una sintesis abarcativa y critica de lo expuesto en el Congreso:
solo quisimos puntualliar. desordenadamente, algunas de las lineas de trabajo, a sablendas de
que hemos dejado de lado una importante cantidad de aportes que tienen marcos de referenda
distintos de los menclonados anteriormente.

Nuestro proposito es publicar. ya sea a traves de LECTURA Y VIDA. o en coedlclones con
editoctales nacionales o con OEA, la totalldad de conferenclas y ponenclas expuestas durante el
Congreso. en los prOximos meses. lo más rapidamente posible. dada la envergadura de un
proyecto editorial de esta magnitud.

En este ninnero especial de la revista. con 64 paginas, hemos Incluido dos de las conferencias
centrales: la conferencia de apertura, pronunciada por Emilia Ferreiro, Diversidad y proceso de
alfabetizacian: de la celebraciOn a la toma de conciencia. y la de Ana Maria Kaufman, Escribir
en la escuela: qué, camo y para quién. (En una coedickm con Aique se publicaran las demas
conferenctas centrales y los trabajos sobre actuallzadOn docente. cuyos titulos aparecen en la
sección Infonnaciones). Completamos este nUmero con un articulo de Della Lerner sobre
Capacitacian en servicio y cambia en la propuesta didactics vigente. preparado para una
Reunion Tecnica de CERLALC. sobre "RenovaciOn de practicas pedagogicas en la formaciOn de
lectores y escritores".



DIVERSIDAD Y PROCESO
DE ALFABETIZACION:
DE IA CELEBRACI6N
LA TOMA DE CONCIENCIA

EMILIA FERREIRO

Doctora en psicologia, investigadora proiesora del lristituto
Politécnico Nacional de Mexico. Miembro del Hall de la Fama
en Lectura de la Asociación Internacional de Lectura.

La alfabetización ha dejado de ser vista como la simple transmisi6n
de una tecnica instrumental, realizada en una institución especifica
(la escuela). La alfabetización ha pasado a ser estudiada por una
multitud de disciplinas: la historia, la antropologia, la psicolingaistica,
la lingiristica (adernas de las tradicionales como la epigrafia,
la arqueologia, la numismatica...)

Muchas cosas han carnbiado en los filtimos afios. Yo me atreveria a
decir que estamos asistiendo a la aparición de un nuevo carnpo
multi-disciplinario . Es como si ia escritura, ciejada en "tierra de nadie"
por los linguistas de este siglol, estuviera adquiriendo derecho de
ciudadania, en un pais de no se sabe quién, en territorios de no se sabe
dOnde.

Ese objeto que parecia tan simple --la escritura-- se ha complejizado
considerablemente. Ahora, ademds del analisis y clasificaciOn
de los distintos sisternas de escritura inventados por la humanidad
(un analisis que cuenta con ilustres precursores pero que se ha
complejizado tarnbién en lo que conci erne a la interpretación de la
evolución de los sistemas), somos sensibles a las diferencias en la
significacion social de la producciOn y ut ilizaciOn de rnarcas escritas, a
las relaciones entre oraliclad y escritura, a las relaciones entre
producciOn grafica y autoria textual, a las condiciones de apariciOn
de los distintos esl ilos literarios, y a las tradiciones pedagógicas
insertas, ahora si, en un contexto socio-histdrico que les da otro sentido.
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De todos los temas que aparecen en los
desarrollos recientes he decidido focalizar
uno que, a mi modo de ver, atraviesa la re-
flexiOn sobre la alfabetización a cualquier
nivel de analisis en el que nos situemos, y que
considero pertinente para este Congreso (cuyo
tema principal es "Socio-cultural contexts for
literacy"): el tema de la diversidad (con su
contra-partida la traducciOn)2.

No hay manera de escapar a una con-
sideraciOn de la diversidad cuando estudia-
mos --desde cualquiera de sus angulos o
facetas-- la alfabetización: diversidad de sis-
temas de escriturainventados porla humani-
dad; diversidad de propósitosy de usos socia-
les; diversidad de lenguas en contacto; diver-
sidad en la relación con el texto, en la defini-
diem histOrico-cultural del lector, en la autoria
y en la autoridad.

Acerca de conquistadores
y conquistados

Conquistadores y conquistados necesitaron
comprenderse mutuamente, en todos los lu-
gares y todas las épocas. El drama de la
conquista de nuestra America también tuvo
una dimensiOn linguistica. Como los más
necesitados para hacerse entender eran los
conquistados, fueron ellos quienes manifes-
taron un mayor"don de lenguas"(siempre, en
todas las épocas: los conquistadoseran infra-
humanos, como los indigenas amerindios,
pero parecian dotados para las lenguas). En
varias historias de esta epopeya podemos
encontrar pasajes como este:

...los indios parecen haber tenido mayor
facilidad para aprender el espanol o el
portugu és, que los espanoles para hablar
las lenguas arnerindias. Consta, por ej.,
que los primeros intérpretes fueron en su
mayoria indios, y se sabe tambien que
CristObal ColOn capture) a varios indige-
nas y los trajo a Espana, donde luego
sirvieron de intérpretes (se les Ilamaba
"lenguas" o "rujamanes"). (Pottier, 1983,
p.27.)

iPobre Colon! A pesar de que él venia de
una experiencia su esperanza
era que en estas tierras se hablara una sola
lengua:

Elplucedimiento primero de toinar indios
cautivos para que sirvieran luego de in-
terpretes lo siguio Colon en sus cuatro

Aibtogii
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viajes. (....) Pronto descubrió Colon que
no todos los indios entendian a los inter-
pretes, y que en las Islas se hablaban
lenguas diversas. (....) En la costa de
America Central descubre que los nuevos
pueblos tienen cada uno su lengua y "no
se entienden los unos con los otros más
que nos(otros) con los de Arabia" (....)
Todas las expediciones procedieron del
mismo modo. (...) Las Ordenanzas Reales
de 1526, sobre el buen tratamiento de los
Indio% autorizaron a cautivar en cada
descubrimiento una o dos personas, y no
más, para lenguas "y otras cosas necesa-
rias en tales viajes" (Pottier, 1983, p.99.)

Alejo Carpentier (El arpa y la sombra) nos
presenta en palabras memorables los temo-
res de ColOn de encontrar una cruz en las
nuevas tierras (lo cual seria la prueba de su
fracaso, para el que venia a conquistar, en
nombre de la cruz...). Pero no eran menores
sus temores linguisticos. En efecto, el con-
quistador ) ?.cesita haceevaler sus derechos
sobre los t.u. juistados, en try acto lingaistico
de toma de posesión. Si son muchas las
lenguas a las que hay que traducir este acto
de posesión/dominaciOn, y si, ademds, se
ignora cuantas son esas lenguas".
el problema es demoniaco. (TOmese cn cuen-
ta que, en el momento en que Cortés llega a
Mexico, se calcula que se hablaban alli más
de 80 lenguas y dialectos distintos - 124
segim algunos calculos).

Entre conquitAadores y conquistados
abundaron los malentendidos linguisticos.
\Taiga como imico ejemplo el siguiente:

El Inca Garcilaso de la Vega narra la
siguiente anécdota, a propósito del indio
Felipillo: "aprendió la lengua sin que na-
die se la ensehase, sino de oir hablar a los
espanoles, y que las palabras que más de
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ordinario oia eran las que usaban los
soldados bisofios, voto a tal, juro a tal y
otras semejantes y peores.... Tal y tan
aventurado fue el primer intérprete que
tuvo el Perh; y Ilegando a su interpreta-
don es de saber que la hizo mala y de
contrario sentido, no porque lo quisiese
hacer maliciosamente, sino porque no
entendia lo que interpretaba, y que lo
decia como un papagayo, y [con respecto

misterio de la Santisima Trinidad] por
decir "Dios Trino y Uno" dijo "Dios tres y
uno son cuatro", sumando los mimeros
por darse a entender" (Citado por Pottier,
1983, p.2'7).

Durante toda la historia (antigua y mo-
derna) el rol del traductor es esencial. Lo cual
equivale a decir que el rol de las lenguas en
contacto ha sido y es esencial. Pero, en la
medida en que el encargado de traducir es un
subalterno, y dada que la historia la escriben
los dominadores, la importancia de ese hecho
ha quedado en la sombra.

El plurilingtlismo ha sido y es la situaciOn
más frecuente. Hoy dia la mayor parte de la
humanidad vive en contextos plurilingees:

"Multilinguismo es el modo natural de la
vida de cientos de millones en todo el
mundo. Aunque no hay estadisticas ofi-
dales, el hecho de que aproximadamente
5.000 lenguas coexisten en menos de 200
paises significa que una gran cantidad de
contactos entre lenguas debe ocurrir."
(Cristal, 1987, ed. 1993, p.360).

(En una reuniOn reciente de la UNESCO,
una colega de Senegal sostuvo lo siguiente:
"Le multilinguisme est la chose la mieux
partagée en Afrique". El multilingilismo es lo
que mas compartimos los africanos.)

Sabemos poco del desarrollo lingO istico
de nifios que crecen en esos contextos

por una simple raztin: la mayor
parte de la investigaciem se hace n paises
que aim hoy dia mantienen su ilusión de ser
monolingues3. Quien crece en esos contextos
desarrolla ademds, necesariamente, habili-
dades de traductor. 6Es o no una habilidad
metalingilistica? Sin duda alguna lo es, y, a
pesar de que el tema de la conciencia
gaistica (linguistic awareness) estd de moda,
esta habilidad no ha sido suficientemente
estudiacla. Una vez más, porque los proble-
mas psicolingilisticosvinculados con los pro-
cesos de alfabetizaciOn son definidos desde el
Norte.

Sobre escribas y escrituras antiguas

En la Mesopotamia cldsica surge la escritura
que es madre del alfabeto, y surge en contex-
tos mululingues y multiculturales. No pode-
mos decir que el plurilinguismo ayude a
generarla, pero si podemos afirmar que no fue
un impedimenta para su creaciOn y su ex-
traordinaria difusión: compuesta de una mez-
cla de logogramas, signos fonéticos (sildbicos)
y determinativos categoriales silenciosos, la
escritura cuneiforme se expanditi en una
extensa region y sirviO para escribir lenguas
diferentes, que no tenian entre si parentezco

El territorio donde surgiO la escritura, al
final del cuarto rnilenio antes de Cristo4,
estaba ocupado por diversas etnias en
simbiosis con predominancia, por una parte,
de lenguas semitas (clue Ilamamos, por con-
venciOn "Akadios"), llegados destle las fran-
jas septentrionales del gran desierto sirio-
árabe y "Sumerios", cuyo idioma era radical-
mente diferente y que habrian llegado desde
el sud-este. Les dos grupos inicialmente se-
parados, se entremezclaron rapidarnente. Los
Sumerios, inventaron la escritura pero fue-
ron literalmentefagocitados, en el transcurso
del SIN a.c. por sus vecinos, los Akadios
(Bottéro, 1990).

Inventada por los sumerios, la escritura
cuneiforme sobreviviO a la lengua que la

Fue tomada por los babilonios
(semitas nOmades llegados del desierto sirio).
En la region de Elam (sud-este ithnico) esa
escritura sirviô para escribir el acadio y el
elamita (lengua no-semitica ni indoeuropea).
Los persas llevan consigo la lengua y la
escritura elarnita, y las convierten en instru-
mento de la administraciOn. Al oeste, los
urritas (lengua no-semitica ni indoeuropea)
toman el sistema cuneiforme para escribir su
lengua, y a través de ellos llega a los hititas
(indoeuropeos), quienes utilizan el cuneiforme
no sOlo para su propia lengua sino también
para la de pueblos vecinos. Las tabletas de
arcilla como soporte y el sistema cuneiforme
se difundieron en toda el Asia menor, Shia y
Anatolia. No conocemos aun la fecha exacta
de la desaparichin de esta escritura. (La ulti-
ma tableta cuneiforme con dataciOn segura
es de 75 de nuestra era). "Esto significa que
el sistema cuneiforme fue utilizado durante
tres milenios y media, aproximadamente"
(Michalowski, 1994, p.63).
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En consecuencia. antes del alfabeto grie-
go hay un intenso trabajo de traducción y
adaptaciOn de un sisterna exitoso de escritu-
ra a través de una multtplicidad de lenguas.5

Afortunadameme la investigaciOn actual
nos estã alejando de las versiones tradiciona-
les de la historia de la escritura, considerada
como una marcha inevitable hacia el alfabe-
to, y nos estd alejando también de la vision
tradicional que nos presentaba al sistema
alfabetico como el imico sistema que acumu-
la todas las virtudes sin ningith defecto:
simple, económico, preciso, el alfabeto nos
Ilevaria de la mano hada la alfabetizaciOn
universal, el pensamiento racional, la ciencia
contemporanea... y la democracia. El recono-
cimiento del catheter mixto de las escrituras
derivadas del alfabeto griego (ninguna de las
cuales es puramente alfabética) asi como el
estudio de los distintos sistemas de escritura
per se (y no como simples etapas preparato-
rias del alfabeto)6y su estrecha adecuaciOn a
las lenguas en las que se originaron, permite
tener una vision Inds equitativa y objetiva de
esta historia. Lo innegable es que el alfabeto
se inventa tarnbién gracias al contacto y la
diferencia entre las lenguas.

De hecho, problemas de traducción (con
asimilación deformante) parecen estar en el
origen del alfabeto. No es posible nensar que
los griegos ya tenian la idea de la escritura
alfabética y sOlo les faltaban las formas arbi-
trarias para crearla. No es posible pensarlo,
porque el hombre ha sido creador de marcas
graficas desde la rinds remota antiguedad.
(Au nque es igualmente claro que hay una
diferencK abismal entre un conjunto de mar-
cas gráficas y un sistema de formas
linguisticamente interpretado...)

Lo mds probable es que la version del
alfabeto semitico que encontraron los griegos
fue la que usaban los fenicios. Hayan sido los
fenicios o los cannanitas, lo que importa es
que ellos tenian no sOlo un conjunto de
fonnas, sino un conjunto ordenado de esas
formas (un "orden alfabético") y una manera
de nombrar esas formas, por el principio de
acrofonia: una palabra que empezaba con el
sonido correspondiente a esa letra. No es
dificii entonces imaginar el dialogo linguistico
que puede haber tenido lugar entre hablantes
de unalengua semitica, en donde el significa-
do est:a vinculado a la trarna o esqueleto
consonantico, y hablantes de griego. donde
las vocales son importantes para distinguir
sign ificados. El alfabeto fenicio tenia iniciales

para sonidos inexistentes en griego: sonidos
faringeosy obstrucciOn glotal. La palabra que
identificaba a la primera letra era ?alp, y alli
donde el fenicio escuchaba una consonante
inicial, los griegos escucharon una vocal:
consecuencia, la primera letra del alfabeto
griego es "alpha"; nombre sin significado en
griego (cf. Sampson, cap.6).

La ventaja de esta interpretaciOn de la
historia es que evita todas las dificultades
propias a la "versión oficial" anterior, segun la
cu al (ygracias a ese inefable llamado "el genio
griego") los griegos habrian reconocido las
consonantes del propio sistema y las del
fenicio, y habrian reconocido de inmediato
que el deficit estaba en la representación de
las vocales7. Segim las nuevas interpretacio-
nes de este momento crucial de la historia
europea, un malentendido basico habria te-
nido lugar en el momento de creaciOn de la
escritura alfabetica: el malentendido tipico
que se produce siempre entre hablantes que
no comparten el mismo sistema fonético (No
reconozco ese sonido, lo asimilo a uno de los
mios: tu ?a es mi a, o sea, manera particular
de decir "a" y no fonema glotal inicial). Es en
un contexto de intercambios comerciales (y
ilinguisticosI) que se genera el a'ilabeto.

Que el milagro griego resulte, o no, de una
asimilaciOn deformante poco importa, por-
que el hecho tuvo las consecuencias que ya
sabemos. SOW quiero poner de relieve que
hay fenOmenos de traducciOn (e interpreta-
ciOn) en el origen de nuestro alfabeto, porque
hay lenguas en contacto.

Fue tambien gracias a la traducci5n que
se descifth la escritura egipcia: la piedra de
Rosetta, que presenta el mismo texto escrito
en dos lenguas (griego y egipcio) y en tres
tipos de caracteres (jeroglifico, demOtico y
griego), es también un testimonio de la pluri-
alfabetizaciOn reinante en el Egipto conquis-
tado por los griegos: la escritura tradicional
no se perdiO. Los sacerdotes, encargados de
las escuelas de escribas, introdujeron la es-
critura del invasor sin renunciar a la propia
(en 332 a.c. Alejandro de Macedonia conquis-
ta Egipto y exnulsa a los persas, pero no
cambia el regimen faraónico) .(Cf.Thompson,

En la antiguedad eldsica mesopotamicay
egipcia los escribas trabajaban con más de
una lengua, y su entrenamiento comprendia
la utilización de lenguas escritas sin contra-
partida oral. "Los primeros sistemas de escri-
tu ra no se utilizaron cast nu nca para escribir
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la lengua verndcula" (Michalowski, p.59:
"early writing systems were almost never
used to express the vernacular"). "Los escri-
bas de todo el cercano oriente, e inclusive de
la Anatolia Indo-Europea, Iran y Egipto. do-
minaban el acadio y el sumerio, ninguno de
los cuales era su lengia nativa, y cuando
inventaron sus propios sistemas de escritu-
ra, como en Ugarit en la costa del Mediterrd-
neo, mantuvieron el antiguo sistema
cuneiforme. Los mismos escribas escribian
en dos, tres o más lenguas diferentes y en
diferentes scripts"8(Michalowski, 1994, p.60).

Muchas de las virtudes atribuidas a los
caracteres en cua.nto tales (script) o al siste-
ma (alfabético) parecieran corresponder a la
sociedad que se hizo cargo de administrar
dicho script. La secularizaciOn de la escritura
surge como uno de los factores fundamenta-
les. [Por primeravez, segiin parece, las escue-
las fueron independientes de los templos).

Si fuera cierto que la gran revoluciOn
griega no es la invenciOn del alfabeto sino una
mayor distribuciOn en el control del discurso
que puede ser escrito, un paso hacia la perdi-
da de profesionalizacón del escriba... enton-
ces hay que ligar la historia de los sistemas de
escritura con la historia de la alfabetización
(los lugares de control, uso y distribuciOn de
las marcas escritas, y el control sobre el
discurso que debe o puede ser escrito). Recor-
demos que los escribas de la antiguedad
escribian para otros escribas, no para la
autoridad que a menudo no podia leer, no
para el pueblo que asistia a una "escritura
silenciosa", una escritura simbolo de la auto-
ridad, "para ser vista, no leida" (Detienne,
1986, citado por Michalowski).

El alfabeto surge en un contexto de inter-
cambio lingifistico. Surge en un contexto de
diferencias compartidas. A poco andar, el
sistema deja de ser puramente alfabéticu
(diferencia de longitud de vocales no es
sistematicamente transcripta). El reconoci-
miento de que todo sistema de escritura es
mixto, que el ideal alfabético es eso, un ideal
nunca alcanzado, es relevante para nuestro
propósito: porque las incompatibilidades en-
tre las diferencias surgen de la convicciOn de
una o de todas las partes, de que cada una de
ellas representa un ideal incompatible con
otros ideales.

Alfabetización
y escolarización

Hagamos
ahora un
salto hacia
el presente y
el futuro pre-
decible. [Aunque
seria muy ütfl po-
der entrar en los
apasionantes temas
de diglosia durante la
Edad Media, cuando las
lenguas romances "len-
gua illiterata", encuen-
tran la manera de desli-
zarse dentro del latin, de
tal modo que, hasta Carlo-
magno, se escribe en latin para pronunciar en
lengua romance, y se pronuncia en romance
lo que se escribirã en latin... lo cual estd en el
origen de la famosa nociOn de "letras mudas"
que van a impregnar el Frances, por ej.1.
(Slanche-Benveniste, 1993.)

La historia de la alfabetizaciOn está im-
pregnada, tal como lo estamos atisbando, de
multilinguismo, de "multi-literacy" y de in-
tercambios culturales.

La historia de la alfabetización en el con-
texto de la escolarización obligatoria es otra
historia.

La escuela pübllca, gratuita y obligatoria
del siglo XX es heredera de la del siglo pasado,
la cual fue encargada de misiones históricas
de suma importancia: crear mi solo pileblo,
una sola nación, liquidando las diferencias
entre los ciudadanos, considerados coma
iguales delante de la ley. La tendencia princi-
pal fue equiparar igualdad con homogeneidad.
Si los ciudadanos eran iguales delante de la
ley, la escuela debia contribuir a generar esos
ciudadanos homogeneizando a los nifios, in-
dependientemente de sus diferencias inicia-
les. (El uniforme escolar contribuyti, en va-
dos lugares, a hacer visible esa aparente
homogeneidad.)

Encargada de homogeneizar, de igualar,
mal podia esta escuela apreciar las diferen-
cias. Esta escuela luckier no sOlo contra las
diferencias de lenguas sino también contra
las diferencias dialectales en el habla como
parte de su misiOn, contribuyendo asi a gene-
rar el mito de un imico dialecto patrein para
tener acceso a la lengua escrita.
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La negación de las diferencias caracteri-
za, asi, una primera etapa en la democratiza-
diem de la ensefianza. Esa negaci6n intentó ir
muy, pero muy lejos, lo cual resulta visible en
el surgimiento de las nuevas naciones, parti-
cularmente aquellas que contaban con po-
blaciOn autóctona antes de la conquista. En
los albores del siglo XX hay una extraordina-
ria polémica en Mexico acerca del problema
indigena . El positivista Justo Sierra afirrna-
ba:

"La poliglosia de nuestro pais es un obs-
tdculo a la propagaciOn de la cultura y a
la formaciOn plena de la conciencia de la
patria, y sOlo la escuela obligatoria gene-
ralizada en la naciOn entera, puede salvar
tamatlo escollo" (Brice Heath, 1986, p.124).

Por lo tanto, ningim espacio es previsto
para la conservaciOn de las lenguas indige-
nas.

Justo Sierra no hacia ma's que retomar un
discurso que, desde 1830. estaba en la boca
de los politicos liberales (progresistas para su
época): para que la naci6n mexicana pudiera
constituirse, los indios (3/5 partes de la
poblaciOn en ese momento, y por afiadidura
pobres y sin tierras) no podian ser considera-
dos y tratados aparte. José Ma. Mora propo-
nia que en lugar de hablar de "indios y no
indios" se debia hablar de "pobres y ricos". A
traves de la educaciOn (que suponia la alfa-
betizaciOn en espatiol) los indios podrian
participar como cualquier otro ciudadano en
los beneficios econOmicos de la nación. Mora
proponia que el primer congreso constitucio-
nal desterrara la palabra indio del uso
co y legal, y que la ley declarara: "Ya no
existen los indios". (Brice Heath, 1986,
p.103) He ahi un ejernplo notable de la
negaciOn de las diferencias... y por razones
progresistas para su época.

La negaciOn de las diferencias pudo pro-
venir, histOricamente hablando, de actitudes
progresistas. De la misma manera, el recono-
cimiento de las diferencias puede conducir a
actitudes segregacionistas, y responder a in-
tereses anti-progresistas. Es lo que ocurriO
en Sudafrica recientemente (Sarnuels, 1990).
Las necesidades especificas de los nativos
sudafricanos fueron invocadas para estable-
cer el sistema del "apartheid" (Bantu
Education Act de 1953): la comisión encarga-
da de establecer los principios de una educa-

L1 don especifica para los nativos sudafricanos
(Native Education Commission) recibiO el

10 encargo de formular los

zro

"principles and aims of education for
Natives as an independent race, in which
their past and present, their inherent
racial qualities, their distinctive cha-
racteristics and aptitudes, and their needs
under the ever changing social conditions
are taken into consideration"9

Por lo tanto, no siempre el reconocimien-
to de las diferencias estuvo ligado con la
justicia social, ni su negaciOn estuvo deter-
minada por la negacion de esa mismajusticia
social.

Lo que quiero enfatizar es que, desde su
misma fundaciOn, la escuela piiblica de las
nuevas naciones, como institución, tuvo di-
ficultades para trabajar con la diversidad.

Pero, a pesar de los esfuerzos de la insti-
tuciOn escolar, las diferencias subsistian.
Las primeras diferencias que fueron clara-
mente reconocidas fueron las diferencias in-
dividuales en el rendimiento escolar. Pero yo
no estoy tratando aqui de diferencias Mdivi-
duales, sino de aquéllas que afectan a grupos
sociales, o a nifios individuales pertenecien-
tes a esos grupos sociales.1°

En el dominio especifico de la alfabetiza-
ciOn, la conversion de la escritura --objeto
social por excelencia-- en objeto escolar con-
tribuyO a acentuar este movimiento de nega-
ciOn de las diferencias: se alfabetiza con un
finico método, con un imico tipo de texto
privilegiado (controlado y domesticado), adop-
tando una tinica definiciOn de lector, un
imico sistema de escrituravalido, una norma
de habla fija.

La escuela püblica de los paises latinoa-
mericanos, cada vez más superpoblada y
menos preparada tecnicarnente, cadavezmas
empobrecida en todos los sentidos, past') de la
heterogeneidad negada a la heterogeneidad
reconocida como un mal inevitable.

Pero la causa de esas diferencias inevita-
bles se ubicO siempre en algo interior al nitio
mismo (deficit o patologia) o en algo exterior
a la escuela (la carencia de estimulos en el
medio familiar). La escuela no era responsa-
ble por las diferencias. La escuela luchaba
por eliminarlas, sin poder nu nca compensar
esos deficits sociales, familiares o individua-
les (incluidos los deficits linguisticos).

SOlo en anos recientes, y gracias a una
intensa labor de investigaciOn, hemos apren-
dido a vincular nuevamente los conceptos de
diversidad y alfabetizaciOn.



Sabemos que se alfabetiza mejor:

a) cuando se permite interpretar y producir
una diversidad de textos, (incluidos los
obJetos en los que el texto se realiza);

b) cuando se estimulan diversos tipos de
situaciones de interacción con la lengua
escrita;

c) cuando se enfrenta la diversidad de prop6-
sitos comunicativos y de situaciones fun-
cionales vinculadas con la escritura;

d) cuando se reconoce la diversidad de pro-
blemas que deben ser enfrentados al pro-
ducir un mensaje escrito (problemas de
graficacion. de organizaciOn espacial, de
ortografia de palabras, de puntuaciOn, de
selecciOn y organizaciOn lexical, de orga-
nizaciOn textual....);

e) cuando se crean espacios para asumir
diversas posiciones enunciattvas delante
del texto (autor, corrector, comentador,
evaluador, actor...);

0 cuando, finalmente, se asume que la diver-
sidad de experiencias de los alumnos per-
mite enriquecer la interpretación de un
texto y ayuda a distinguir entre "the exact
wording" y "the intended meaning"; cuan-
do la diversidad de niveles de conceptua-
lización de la escritura permite generar
situaciones de intercambio, justificación
y toma de conciencia que no entorpecen
sino que facilitan el proceso; cuando asu-
mimos que los nifios piensan acerca de la
escritura (y no todos piensan lo mismo al
mismo tiempo).

Para poder pensar acerca de las relacio-
nes entre hablay escritura es preciso realizar
una compleja operaciOn psicolOgica de
objetivachin del habla (y en esa objetivaciOn
la escritura misma juega un rol fundamen-
tal). El nifio adquiriO la lengua oral en situa-
ciones de comunicaciOn efectiva, en tanto
instrumento de interacciones sociales. Sabe I
para que sirve la cornunicación linguistica. I

Pero al tratar de cornprender la escritura debe
objetivar la lengua, o sea, convertirla en obje-
to de reflexiOn: descubrir que tiene parles
ordenables, permutables, clasIficables; des-
cubrir que las sernejanzas y diferencias en el
significante no son paralelas a las semejan-
zas y diferencias en el significado; descubrir
que hay mOltiples maneras de "deck lo mis-
mo", tanto al hablar como al escribir; cons-
tniir un "meta-lenguaje" para hablar sobre el
lenguaje, convertido ahora en objeto. Las di-
ferencias en los modos de habla permiten de
inmediato plantear el interes de pensar sobre
el lenguaje, porque las diferencias ponen de

relieve una problemalica que las semejanzas
ocultan.

El gran lingu ista Roman Jakobson (1959)
afirmaba: "Equivalence in difference is the
cardinal problem of language and the pivotal
concern of linguistics". (Equivalencia en la
diferencia es el problema central del lenguaje
y el eje de las preocu paciones linguisticas). La
investigación linguistica comparativa no po-
dria haberse desarrollado si las lenguas no
fueran traducibles. Esta. claro que muy pocas
veces es posible una traducciOn "término a
termino", y que la traducciOn, como selialaba
al principio. engendra sus propios espacios
de incomunicación (porque las diferencias
lingUIsticas estan intimarnente ligadas a las
diferencias culturales). Los malentendidos
existen, tanto como la posibilidad de traduc-
ci6n. Es esa duplicidad la que me interesa,
porque me parece que las dificultades
lingaisticas ejemplifican de manera ejernpiar
similares dificultades culturales, en general
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Las diferencias linguisticas --y cultura-
les-- no deben minimizarse. No basta con
hacer un discurso de elogio a la diversidad
cultural. Personalmente, tiendo a hacerlo,
sobre todo cuando escucho a los ecologistas
hacer el elogio de la diversidad biológica de
nuestro planeta (y la necesidad de conservar
dicha diversidad) olvidando la diversidad
cultural, que necesita ser presevada tanto
como la diversidad biolOgica, porque no sere-
mos capaces de recrearla.

Sin embargo, no puedo menos que cons-
tatar que la diversidad iinguIstica --y cultu-
ral -- está también en riesgo de extinción. Esa
idea supuestamente "neutra" llamada "mo-
dernización" y "globalizaciOn" conlleva un
desprecio hacia las variedades linguisticas y
culturales (uso "linguisticas y culturales" no
para oponer ambos términos, sino para
enfatizar el rol de lo lingUIstico dentro de lo
cultural). Asistimos a una creciente globali-
zación pero, al mismo tiempo, a un renaci-
miento de los nacionalismos Inds estrechos.
Grandes migraciones de poblaciones: perso-
nas que van hacia los paises del Norte en
busca de ese mundo de abundanciay riqueza
que la television internacional promueve. Au-
mento de la poblaciOn en los poises del Sur.
Desocupación creciente en los paises mas
desarrollados. Contexto propicio para la apa-
riciOn de mil formas de discriminación y de
racismo. Es fácil ser tolerante con "el otro"
cuando se estã en la abundancia. Es muy
facil caer en la intolerancia cuando "el otro"
(negro o mulato, mujer o cearense, hispano o
indio) Ilega para disputar los mismos benefi-
cios de alojarniento, empleo, salud y educa-
cion.

LCOmo concebir la misiOn de la escuela
piablica en ese contexto?Ya no puede preten-
der homogeneizar, porque otras fuerzas,
mucho más poderosas, estan consiguiendo
en menor tiempo y de manera más eficaz lo
que la escuela pretendió hacer sin conseguir-
lo. La TV transnacional ha logrado que
jOvenes y adultos deseen poseer los mismos
objetos, que aspiren al mismo modo de vida,
que compartan las mismas inforrnaciones y
que ignoren otras infonnaciones, que tengan
las mismas figuras de identificación. Es una
constatación. No intento hacer el tipico dis-
cu rso anti-media para lamentar que la canti-
dad de horas que pasan los nitios delante del
televisor compite, en su ventaja, con la can-
tidad de horas gut pasan delante de una
maestra y un pizarrón.
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Por el contrario, creo que el modo de
existencia de la TV en el mundo contempord-
neo nos da una ocasión privilegiada para
repensar la escuela, y para descubrir otra
misiOn (quizas igualmente utOpica que la del
siglo pasado, pero también igualmente nece-
saria): la de ayudar a todos los nifios del
planeta a comprender y apreciar el valor de la
diversidad.

No hay riesgo sino riqueza en la diversi-
dad lingilistica y cultural, a condiciOn de
crear contextos de comunicación entre las
diferencias y a pesar de las diferencias. El
riesgo estâ en la incomunicación entre las
heterogeneidades. Para eso necesitamos tra-
ductores. Hace varios anos interrogaba en
Ginebra a una nifia bilingue, hija de espatio-
les, y le preguntaba si "pato" y "canard" eran
palabras iguales o diferentes. Recuerdo per-
fectamente su respuesta: "Les mots sont les
memes, mais on les prononce différamment".
[Las palabras son las mismas, sOlo que las
pronunciamos diferentel. He ahi una idea
original sobre la traducciOn, en boca de una
bilingue de 5 anos.

Mi intenciOn es alertar contra un uso que
yo llarnaria "folklórico" de las diferencias
culturales y que se expresa como una cele-
bración festiva de las diversidades. No, la
compresiOn de la diversidad conlleva una
dimension drarndtica. 6Córno es posible que
se entiendan pueblos que piensan que el pa-
sado está frente a nosotros, porque lo pode-
mos ver, en tanto que el futuro estd detrás,
porque no lo podemos ver Ital como piensan
los mayasl, con pueblos que visualizan to-
pograficarnente al futuro como delante y al
pasaclo como "detrds"? tAcaso no sabemos
que, en esta nuestra America, miles de nifios
prefirieron y aim prefieren pasar por mudos
en la escuela antes que dar pruebas de hablar
una lengua indigena desprestigiada? LAcaso
no sabemos que hoy dia en Europa hay niflas
marroquiesy turcas expulsadas de la escuela
por negarse a retirar su velo tradicional du-
rante las clases?" En esa misma Europa que
aün recuerda el horror de esa terrible expe-
riencia de negaciOn de las diferencias, hace
apenas 50 aims, que condujo a la persecu-
diem y destrucciOn fisica, en nombre de la
purificaciOn de la raza.

Hay que asumir esa dimensiOn dramatica
porque el riesgo es pasar de la celebraciOn a
la negaciOn. en un movimiento pendular tan
frecuente en la esfera educativa.



euedo pedirle a un maestro de primaria
que sea, ademds de todas las otras cosas que
se le han pedido, un traductor cultural? No
puedo pedirselo si no le day instrumentos
técnicamente adecuados. Tampoco basta con
los discursos ideologicos, precisarnente en
una epoca en donde se nos amenaza con la
muerte, por inutilidad, de las ideologias.

El desafio debe ser asumido por quienes
tenemos la obligaciem de Ilevar siempre ade-
lante los procesos de toma de conciencia, es
decir, por los investigadores. Es indispensa-
ble instrumentar didaeticamente a la escuela
para trabajar con la diversidad. Ni la diversi-
dad negada, ni la diversidad alslada, ni Ia
diversidad simplemente tolerada. Pero tarn-
poco la diversidad asumida coma un mal
necesarto, o celebrada como un bien en si
mismo, sin asumir su propio dramatismo.
Transformar la diversidad conoeiday re co-
nocida en una ventaja pedagogica: ese me
parece ser el gran desaflo para el futuro.

Estamos aprendiendo a hacerlo en el caso
de la alfabetización, pero es preciso llevarlo a
sus tiltimas consecuencias, en las situacio-
nes criticas: alfabetizar transformando en
ventajas pedagogicas las diferencias de eda-
des en un mismo grupo, las diferencias
dialectales, las diferencias de lenguas y de
culturas. Eso no es sOlo una necesidad para
los paises del Sur: el Norte también estd
descubriendo que el monolinguismo es un
mito cuya consecuencia inevitable es la dis-
criminaciOn.

"Equivalence in difference is the cardinal
problem of language", decia Jakobson. Equi-
valencia no es igualacion sino comparabilidad.
La traducciOn no iguala: apenas si permite
comparar. "Equivalence in difference" es pro-
bablemente la mejor manera de caracterizar
el problema central de la educaciOn del futuro
inmediato, y muy particulamiente, la alfabe-
tizaciOn necesaria.

Notas

1. G.Sampson (1985, p.11) cita las expresiones
axiomaticas de los discipulos de L.Bloomfield,
la primera de las cuales es: "Language is
basically speech, and writing is of no theoretical
interest". El mismo Bloomfield escribió: 'Writing
is not language, but merely a way of recording
language by means of visible marks".

2. No va a ser facil hablar de la traduccion mien-
tras tengo conciencia de estar siendo traduci-
da. Sospecho que voy a intentar un triple
dialogo: direct°, con la audiencia hispanica: in-
direct°, con los(las) traductores(as); mediatizado,
con la audiencia angloparlante. En lugar de
agregar dificultades a la empresa, sera' perti-
nente para el tema a tratar.

3. "Uno de cada siete residentes en USA habla una
lengua extranjera en su casa, lo que significa
un notable increment° con respecto a 1980. (..)
El nuevo reporte del censo muestra que los
31.800.000 hablantes de lenguas extranjeras
utilizan 329 lenguajes diferentes. El más co-
mim es espatiol, hablado por más de 17 millo-
nes (el 54% de los que no hablan ingles en sus
casas). Eso significa diezveces mos que los que
hablan frances, que es el segundo lenguaje en
lista de frecuencia" (USA TODAY, 28 April
1993.)

4. 'The proto-cuneiform writing system, as far as
we can now determine, was probably invented
as a complete system sometime at the very end
of the fourth millennium BC In southern Iraq, in
one of the cities of Sumer, quite possibly in the
city of Uruk." (Michalowski, 1994, p.54.)

5. Por ej., el logograma del cielo era leido am en
sumerio, samu en acadio. y nepis en hitita. Los
determinativos stlenciosos cumplen una fun-
ción primordial de organizadores textuales
(determinativos de nombres de personas mas-
culinas, femeninas, deidades, ciudades). La
difusiOn de los mismcs determinativos permite
interpretar textos cuneiformes escritos en len-
guas o dialectos desconocidos (ej.: el descifrado
de las tabletas de Elba, al norte de Siria, escri-
tas en una lengua desconootda, un dialect°
semitico del nordeste, del cual no se tenian
otros testimonlos). (Godart, 1992.)

6. Una de las grandes conquistas de la LingOistica
del siglo XX ha sido el estudio de cada lengua
per se, en lugar de considerarlas en funcion de
un prototipo de "lengua perfecta" (el latin).
Faltaba hacer eso mismo en el caso de las
escrituras: estudiar cada una por si misma, en
lugar de conskierarlas en funciOn del Ideal de la
escritura alfabetiea.

7. Si hubieran podido hacer eso, los griegos ha-
brian poseido una "phonological awareness"
muy superior a la de los adultosno-alfabetizados
del siglo XX.



8. "Scribes throughout the Near East, even in
Indo-European Anatolia, Iran and in Egypt,
mastered Akkadian and Sumerian, neither of
which was their native tongue, and when they
invented their own writing systems, as in
Ugarit on the Mediterranean coast, they
maintained the older cuneiform system besides
it; the same scribes would write in two, three,
or more languages and scripts".

9. "Principios y propositos de la educación de los
Nativos como una raza independiente, educa-
don en la cual se tomen en consideraciOn su
pasado y presente, sus cualidades raciales
inherentes, sus caracteristicas y aptitudes
distintivas, y sus necesidades bap condicio-
nes sociales siempre cambiantes"

10. Es bien sabido que el reconocimiento de estas
diferencias individuales contribuyo a crear
tanto los tests de inteligencia como las escue-
las de educación especial. En consecuencia,
esas diferenclas individuales reconocidas no
modificaron en nada la ideologia de la escuela.
Los nifios "excepcionales" salieron de la insti-
tuciOn escolar para ser ubicados en otras
instituciones "especiales".

11. Le Figaro. 1 decembre 1993.

Referenclas bibliograficas

Blanche-Benveniste, C. (1993) "Les unites: langue
ecrite, langue oral." En: Proceedings of the
Workshop on Orality versus Literacy:
Concepts, Methods and Data. Strasbourg,
European Science Foundation.

Brice-Heath, Sh. (1986) La politica del lenguaje
en Mexico. Mexico D.F.: Institut° Nacional
Indigenista.

Bottéro, J. (1990) "L`ecriture et Ia formation de
l'intelligence en Mesopotamie ancienne." Le
Debat, 1990, 62, 38-60.

Cristal, D. (1987) The Cambridge Encyclopedia
of Language. Cambridge University Press,
(6a.reimpresiOn, 1993).

Detienne, M. (1986) The Creation of Mythology.
Chicago: University of Chicago Press.

Godart, L. (1992) Vinvenzione della scrittura.
Torino: Einaudi.

Jakobson, R. (1959) "On Linguistic Aspects of
Translation". En: On Translation. Harvard
University Press.

Michalowski, P. (1994) "Writing and Literacy in
Early States: A Mesopotamianist Perspective."
En: D.Kelier-Cohen (Ed.): Literacy -Inter-
disciplinary Conversations. Cresskill, N.J.:
Hampton Press.

Pottier, B. (1983) America Latina en sus lenguas
indigenas. Caracas: UNESCO y Monte Avila
Ed itores.

Sampson, G. (1985) Writing systems. London:
Hutchinson.

Samuels, J. (1990) 'The state of education in
South Africa." En: B.Nasson &J.Samuels (Eds.)
Education: from poverty to liberty. Cape
Town & Johannesburg: David Philip.

Thompson, D. (1994) "Conquest and Literacy: the
Case of Ptolemaic Egypt" En: D.Keller-Cohen
(Ed.): Literacy - Interdisciplinary Conver-
sations. Cresskill, N.J.: Hampton Press.

93J



ESCRIBIR EN Lik ESCUELA,:
gut, COMO Y PARA QU1EN

ANA MARiA KAUFMAN

Licenciada en Ciencias de la EducaciOn,

investigadora, profesora universitaria y asesora de Lengua.

Introducckin

Li liana, maestra de sexto grado, anuncia a sus alumnos que deben
buscar en el diccionario los significados de los términos abstracto,
abstencidn, abstemio, obstruccien, obstáculo y obstetra, copiarlos
en la carpeta y escribir una oracistin usando cada una de las palabras.
Lucia, en su casa, hace la tarea. En determinado momento le pregunta
a su mama qué quiere decir abatracto. La madre, profesional de clase
media, relee con su hija lo que dice el diccionario e intenta explicar la
definición de otra manera. La nifia insiste en que no entiende. Hasta que
finalmente consuela a su madre diciéndole: "No te preocupes. Ya sé lo
que voy a hacer". Toma su carpeta y escribe la siguiente oración: Me dio
mucho trabajo encontrar en el diccionarlo la palabra "abstracto".
El problerna estd resuelto. Al dia siguiente entrega la tarea y recibe como
contrapartida un esplendido "Muy Bien".

Valdria la pena preguntarse que es lo que estuvo muy bien en esa
situación que, lamentablemente, nos resulta familiar por su aparición
frecuente en las aulas de tantas escuelas.

Lo más interesante es que la mism& Li liana no tenia claro por qué ni
para qué habia planteado ese trabajo. Con la intenciOn de que la docente
pudiera reflexionar acerca de su propia practica, considerando cuales
eran los principlos pedagOgicos, psicologicos y linguisticos que susten-
taban su ingenua propuesta, tuvimos con ella el siguiente dialogo:
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AMK: 4Para qué les diste esa tarea a los
chicos?

L: Y... supongo que sirve para que aprendan
esa regla ortografica, Lno?.

AMK: Pero les pediste que buscaran el signi-
ficado en el diccionario...

L: tAh, sit Eso era para que ampliaran su
vocabulado y conocieran el significado de
los terminos.

AMK: Aj a... e: y para qué les pediste que escri-
bieran una oraciOn con cada una?

L: (Se de con un poco de nerviosismo) La
verdad es que no sé... Sera porque siem-
pre se hace...

AMK: 6.r por qué se hard siempre?
L: La verdad es que no sé.
AMK: LQuere's que yo te lo diga?
L: (Sonrie) Si.
AMK: Habitualmente eso se hace porque se

considera que es una alternativa valida
para evaluar si entendieron el significado
que figura en el diccionario.

L: Es verdad... Para eso.
AMK: Mira esta oración que escribiO Lucia (le

muestro la oración que contiene la pala-
bra abstracto). Vos le pusiste "Muy Bien".
6Que es lo que estuvo muy bien?

L: Y... la oraciOn...
AMK: Claro, esa oraciOn estuvo bien, pero ella

sabia construirla desde antes de entrar a
la escuela primaria. 6Qué aprendizaje
evaluaste vos ahi?

L: Me parece que ninguno... Estoy muy con-
fu ndida...

Y Lilian a tenia motivos para estar confu n-
dida. Cuando curs6 el profesorado (se habia
recibido de maestra cinco arios antes de la
conversación que se transcribe más arriba),
no le habian explicitado cual es la concepciem
de aprendizaje que subyace a las actividades
similares a la que ella encargo a sus alumnos.
Tampoco supo desde cual teoria linguistica
estaba encarando su labor al considerar que
las mayores unidades con las que debe
trabajarse en la hora de Lengua son las
oraciones.

Sabemos que en toda situaciOn de ense-
fianza-aprendizaje hay una triada insoslaya-
ble: el alumno que aprende, el maestro que
c-nsefia y el contenido que se quiere transmi-
tir, cuyas interacciones e implicitos fueron
analizados por G.Brousseau e I.Chevallard a
través de la noción del contrato didactico
(G.Brousseau,1986). Nu estra maestra, Liliana,

,solo habia sido informada acerca de ciertos
aspectos relativos al contenido --algunas

16 nociones de gramatica oracional, reglas orto-
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graficas, una confusa clasificación de tex-
tos-- y, en relaciOn a su propio accionar como
ensetiante, terminO la carrera munida de un
larguisimo listado de actividades y ejercicios
que luego sus alumnos realizarian.

La experiencia de Liliana es equivalente a
la de muchos colegas, maestros para quienes
la hora de Lengua consiste en ensefiar regu-
larmente reglas ortograficas, andlisis
sintactico de oraciones, clases de palabras y
solicitar mas esporddicamente lectura en voz
alta y redacciones...

Hasta aqui podriamos esbozar una sonri-
sa, recordando la propia historia escolar de
nuestra infancia y adolescencia. Pero la son-
dsa se nos congela cuando nos encontrarnos,
en las aulas primarias, secundarias y univer-
sitarias, con tantos nifios y jOvenes que no
saben leer ni escribir. No se trata, claro esta,
de analfabetos que no conozcan las caracte-
risticas basicas de nuestro sistema de escri-
tura, sino de personas que desconocen datos
importantes del lenguaje escrito, desconoci-
miento que redunda en dificultades de com-
prensión lectora y en la produccion de textos
pobres, confusos, no pertinentes... en surna:
ineficaces.

En nuestra experiencia de mds de una
década realizando trabajos de capacitaciOn
de docentes en servicio, hemos detectado
numerosos problemas que intentamos enca-
rar, algunos de tipo mas general y otros
vinculados con carencia de conocimientos de
dominios especificos.

Los de tipo más general suelen ser de
lenta y trabajosa resolución. Me estoy refi-
dendo a las dificultades que engendra la
transformación del rol docente, del transito
que debe recorrer un maestro conductista
paraencararsituacionesde enselianza-aprer-
dizaje de tipo constructivista. Aunque en esti
ponencia no me voy a ocupar detalladamente
de este tema, quisiera remarcar que la varia-
ble que parece presentar mayores escollos
corresponde a la intervenciOn docente en lo
que respecta al suministro de la informaciOn
y a la intervención frente al error. Para decirlo
en forma sencilla: muchos maestros pasaban
de una alternativa en la que informaban todo
permanentemente y corregian todos los erro-
res sistematica y automaticamente a otra en
la que practicamente no daban información y
no corregian nada. En suma: el transito era de
una postura conductista a otra laissez-faire,
sin Ilegar a encontrar el sendero de ensefiar y
corregir criticamente, generando situ aciones



que contemplasen la posibilidad de aproxi-
maciones sucesivas a los contenidos linguis-
ticos. con explicitaciOn y confrontaciOn de las
ideas de los niños, contacto con diferentes
modelos textuales, etc.

Muy vinculadas con la problema.tica ex-
puesta en el parrafo anterior, mencionare-
mos ciertas dificultades atingentes a la ca-
rencia o distorsiOn de conocimientos de do-
minios especificos. En nuestra experiencia
detectamos tres cuestiones que considero
pueden constituirse en obstdculos para una
adecuada ensefianza de la lectura y la escri-
tura:

No todos los docentes tenian un conoci-
miento apropiado de las caracteristicas
peculiares de los distintos tipos de texto de
circulaciiin social que debian leer o produ-
cir sus alumnos.
En los grados medios y superiores de la
escuela primaria, la ensefianza de nocio-
nes de gramatica oracional, desvinculada
absolutamente de los textos, resultaba aje-
na y a veces distractora de la tarea de
aprender a leer y a escribir.

V Las actividades de escritura que se realiza-
ban en la escuelasolian carecer de destina-
tarlos reales, a partir de lo cual, el tiempo
de las reescrituras y revisiones era habi-
tualmente insuficiente y desvalorizado.

En función de lo expuesto:
I) Presentaremos una propuesta de clasifica-

ciOn y caracterización de los diferentes
textos de circulación social con los que se
trabaja en la escuela:

II) mencionaremos ciertos aspectos esencia-
les vinculados con la realización de proyec-
tos dklacticos de producción de textos
completos, incluidos en situaciones comu-
nicativasespecillcas, con destinatarios rea-
les, que articulan nociones de lingilistica
textual y gramatica oracional;

III) expondremos el desarrollo de un proyecto
de este tipo.

I) Seleccidn y clasificación de textos

diddcticos, pero todo el material fue puesto a
prueba en una mini-investigación realizada
con todos los docentes del Colegio Los Pini-
tos, de El Palomar, provi ncia de BuenosAires.

En realidad, esta propuesta tuvo su ori-
gen en la confusion que provocaban las dis-
tintas (y, en muchos casos discrepantes)
clasificaciones y caracterizaciones de textos
que manejaban los docentes, quienes consi-
deraban que existian textos apelativos o in-
formativos o narrativos o argumentativos...
pero: una noticia periodistica, no es infor-
mativa y narrativa?; un aviso publicitario,
no puede ser apelativo y argumentativo?

ETi funciOn de este tipo de dificultades
encaramos la tarea de seleccionar aquellos
textos de circulación social que la escuela no
debe soslayar. Como sefiala Ana Teberosky:
"Si no trabajamos con unavariedad de textos
y de operaciones cuando los nifios son peque-
flos, luego en los cursos superiores o en el
bachillerato suck ocurrir que los alumnos no
han tenido la oportunidad de especificar o
manipular la organizaciOn discursiva inter-
na de los textos que han aprendido y se les
presentan los nuevos textos como productos
terminados, con una estructura discursiva
demasiado sofisticada, elaborada y, por lo
tanto, enajenada como para que ellos puedan
comprenderlos, reproducirlos o relacionar-
los. Esto es lo que Paulo Freire reclamaba
para el pueblo: que recupere su voz alienada
también en la escritura" (Teberosky, 1992).

La clasificación de textos que propondré a A
continuación fue publicada en un libro de
reciente apariciOn que escribimos con Maria /
Elena Rodriguez (Kaufman y Rodriguez,1993).
En realidad, dicho libro fue el resultado de
una tarea encarada interdisciplinariamente:
Maria Elena aportó los datos ilngüisttcos y
me correspondiô a mi incluir los elementos
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Los textos seleccionados fueron los si-
guientes:
a) Textos de información cientifica: Mono-

grafia - Biografia- Relato histórico - Defini-
don - Nota de Enciclopedia Informe de
Experimento.

b) Textos literarios: Cuento - Novela - Obra
de teatro Poema.

c) Textos periodisticos: Noticia -.Articulo de
opiniOn - Reportaje - Entrevista.

d) Textos instruccionales:Receta-Instmctivo.
e) Textos epistolares: Carta Solicitud.
f) Textos publicitarios:Aviso -Afiche - Folleto.
g) Textos humoristicos: Historieta.

Deciamos en el libro: "Nuestra intenciOn
no fue modificar designaciones sino simple-
mente seleccionar textos con sus respectivas
variedades para trabajar con ellos." La bils-
queda de criterios de clasificacien constituyó
una ardua tarea y, después de revisar diver-
sos trabajos de lingaistica textual (Be mardez,
1987; Van Dijk, 1983), Maria Elena Rodriguez
me propuso una altemativa que resultO muy
clara cuando la probamos con los docentes,
ya que les permitia comprender ciertos as-
pectos compartidos por diversos textos para
acceder, posteriorrnente, alas peculiaridades
de cada uno.

El criterio clasificatorio en cuesti6n,
surgi6 asi del cruce de dos criterios: las fun-
clones del lengueje y las tramas que predo-
minan en la construcción de los textos.

Todos los textos tienen mtlltiples inten-
cionalidades: pueden buscar informar, con-
veneer, sugerir, entretener, etc. En correspon-
dencia con estas intenciones, podemos agru-
par los textos teniendo en cuenta la funci6n
predominante. De las que menciona Roman
Jakobson (1984), hemos tornado las que consi-
deramos pertinentes para nuestro trabajo pe-
dagegico con textos escritos: informative, li-
teraria, apelativa y expresiva.

Esta clasificaciem que toma en cuenta
exclusivamente la función que predomina
resultaba insuficiente, ya que no nos permi-
tia distinguir diferentes variedades dentro de
los textos informativos, literarios, apelativos
o expresivos. Por otra parte. ademds de resul-
tar excesivamente simplificadora, no era
operativa para trabajar los textos en el marco
de una ensefianza de la lengua tendiente a
mejorar la competencia comunicativa.

ul Por esta razOn se tomel en consideración
el segundo criterio, consistente en las mane-

18 ras en que se organizan los contenidos de los
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textos, es decir, los diversos modos de
estructurar los distintos recursos de la
lengua para vehiculizar las funciones del
lenguaje. A los fines exclusivos de este
trabajo, hemos acordado denominar "tra-
ma" a dichas configuraciones.

Estas maneras de tejer los contenidos de
los textos, estas tramas son: la narrative, la
argumentative, la descriptive y la conver-
sacional. En el primer caso, se trata de textos
que presentan hechos o acetones en una
secuencia temporal y causal: los textos con
predominio de trama argumentativa comen-
tan, explican, demuestran o confrontan ideas;
el predominio de la trama descriptiva nos
conduce a textos que caracterizan objetos,
personas o procesos a través de la seleccien
de sus rasgos distintivos y, en la
trama conversacional aparece. en estilo di-
recto, la interacción linguistica que se esta-
blece entre los distintos participantes de una
situacien comunicativa.

A partir del cruce de trama y funciOn,
pudimos elaborar un cuadro de doble entra-
da en el que ubicamos los textos.

Antes de transcribir el cuadro, quiero
aclarar una vez más que los textos han sido
ubicados de acuerdo con la función y trama
que predominan en las formas habituales que
suelen adoptar en nuestra sociedad. El lector
podrá advertir que algunos textos aparecen
en varios casilleros (por ejemplo, el aviso
aparece con la posibilidad de las cuatro tra-
mas) y, seguramente, hay textos que podrian
aparecer en mas casilleros de los que noso-
tras hemos consignado (puede haber cartas
literarias, ya que hay novelasmontadas sobre
textos epistolares).

En suma: el cuadro no es exhaustivo. La
intenciOn fue simplemente brindar un marco
organizador que permitiera al docente corn-
prender mejor los textos que trabajard con
sus alumnos. A partir de esta informaciOn
general, podra acceder a las caracteristicas
especificas de cada tipo de texto, tanto macro
y/o superestructurales estudiadas porla gra-
mática textual, como a elementos locales o
microestructu rale% descriptos por la gramd-
tica oracional, como asi tambien a los aspec-
tos vinculados con los implicitos o las deter-
minaciones de los actos de habla, estudiados
por la pragmdtica. En nuestro trabajo con
Rodriguez, tomamos en consideraciem sola-
mente los elementos macro, super y
microestructurales constitutivos de los tex-
tos, dejando el resto para trabajos futuros.



Cuadro de clasificaciOn de textos

FuneitM
Trama

Deseriptiva

Informativa ExpreMva

Definición
Not4
ticlopedia...
'InforMe.
experimentos

umenta4va Art, de.
opiniOn
Mónografia

azxativa Noticia
Biografia
Relato histOrico
Carta

Conversicional Repottaje
Entrevista

II) Hacia una pedagogia de proyectos
didácticos

Hace tiempo que muchos de nosotros esta-
mos involucrados en una pedagogia de pro-
yectos que consideramos altamente benefi-
ciosa para aprender a leer y escribir textos.

Notas esenciales de los proyectos

"Un proyecto es una macrosituaciOn de ense-
rianza en el transcurso de la cual el docente
organiza y plantea las situaciones de clase
que perrnitiran a los nirios aproximarse a un
tipo textual para apropiarse de sus caracte-
risticas constitutivas (...) Se trata de una serie
de situaciones unificadas por una finalidad
conocida y compartida por todo el grupo (...)
El proyecto es un proceso de elaboraciOn
colectivo de los nirios con su docente. Su
sentido es el de un compromiso constante por
construir certezas compartidasy por discutir
las incertezas que permitiran a todos corn-
prender el texto y comprenderse mejor entre
pares para realizar la tarea." (Castedo, 1994)

No voy a abundar aqui en detalles que ya
han sido suficientemente divulgados.
(Kaufman y Rodriguez 1993:Kaufman,
Castedo, Teruggi, Molinari, 1989; Jolibert
1988.)
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Carta

Literaria Apelativa

Poema

Cuento
Novela
Poema
Historieta

Aviso
Folleto
Afiche
Receta
Instructivo

Adso
Folleto
Carta
Solicitud

Obra de Aviso
teatro

Me limitaré a puntualizar algunos aspec-
tos de los proyectos de producciOn de textos
que se estan llevando a cabo en muchas
escuelas de nuestro pais. (Ver desarrollo
pormenorizado en Castedo, 1994.).

V Los textos que se encaran estan incluidos
en una situaciOn comunicativa precisa,
con destinacarlos reales.
Se intenta planificar proyectos que inclu-
yan diferentes tipos de discurso escrito,
tratando de cubrir, asirnismo, la mayor
cantidad posible de distintos tipos de
texto.
En todos los casos habrd situaciones de
contacto y explOracitin de modelos textua-
les.
Los proyectos deben incluir situaciones
que permitan sucesivas aproximaciones a
los diferentes contenidos linguisticos
involucrados.
Se intentarã que los nirios expliciten sus
ideas y puedan confrontarlas con las de
sus comparieros y con los modelos textua-
les.

V Las diferentes situaciones incluidas en los
proyectos deben tender a culrninar en
ssternatizaciones colectivas de los conoci-
mientos.
El liempo de las reescritu rasy revisiones de
los textos debe ser revalorizado como un
tiernpo crucial y definitorio del aprendiza-



je, imprescindible para lograr una verda-
dera "transforrnación del conocimiento".
(Scardamalia y Bereiter, 1992)

El tiempo de las reescrituras

Quisiera desarrollar un poco mas el Ultimo
punto del paragrafo anterior, ya que me pare-
ce un tema poco y mal abordado hasta el pre-
sente en nuestro pais.

Comentare dos modelos de producciOn
de textos, formulados por Scardarnalia y
Bereiter a fin de hacer algunas precisiones
sobre las reescrituras, revisiones y correccio-
nes.

"6

20

Scardamalia y Bereiter exponen dos
modelos de procesos de composicion, "de-
cir el conocimiento" y "transformar el co-
nocimiento", el primero de los cuales ex-
plicarla los procesos de la composicion
denominada "inmadura" mientras que el
segundo daria cuenta de los procesos uti-
lizados por los escritores "maduros".

a) El primer modelo sugiere que la gesta-
ci6n del texto es la siguiente: a partir de una
representaciOn sobre lo que debe escribir, el
escritor localiza los identificadores del tOpico
y del genero (es decir: del tema y del tipo de
texto que se le pide que redacte). Estos iden-
tificadores sirven como pistas para buscar en
la memoria y ponen en marcha, autorna.-
ticamente, conceptos asociados. Surge asi la
primera frase del texto. "Una vez que se ha
producido algo de texto (ya sea mentalmente
o por escrito) éste sirve como fuente adicional
de identificadores de tOpicoy de genero. Estos
identificadores adicionales no sOlo ayudan a
la recuperación de contenidos sino que au-
mentan la tendencia hacia la coherencia, ya
que el prOximo item que se recuperara se vera
influenciado por los items previamente recu-
perados." (Scardamalia y Bereiter, op.cit.)

Los autores serialan que este proceso
pensar-decir (o pensar-escribir), puede con-
tinuar hasta que se acabe la hoja o las ideas
que vienen a la memoria.

Si nos detenemos un instante aqui. pet-
drernos advertir claramente que el conoci-
miento adecuado. de los distintos tipos de
texto (evocados corno "género" por estos
tores) seria una condiciOn necesaria pero no
suficiente para producir buenos textos. No
me estoy refiriendo a textos meramente acep-
tables, ya que, corno hernos visto, es posible
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producir textos aceptables ciriendose sola-
mente a las restricciones del genero y/o del
contenido. Me refiero a lo que Liliana
Tolchinsky denomina un "texto de calidad"
cuando, al comentar estos trabajos de
Scardamalia y Bereiter, seriala: "Un texto de
calidad resulta no sOlo de la posibilidad de
transgredir las restricciones del género, sino
de un proceso de transforrnaciOn del propio
conocimiento" (Tolchinsky, 1993).

Quisiera comentar que la transgresiOn
creativa es la que surge del conocimiento. El
que no respeta las reglas por desconocimien-
to no las transgrede, no las infringe: simple-
mente no las cumple porque las ignora. Y el
resultado de la ignorancia nunca desemboca
en una obra de calidad.

b) El segundo modelo de producciOn de
textos contiene al anterior --"decir el conoci-
miento"-- como un subproceso. A diferencia
de este, que sOlo consideraba el interjuego
entre genero y contenido, el modelo "trans-
formar el conocimiento" incluye una inter-
acciOn entre ese espacio y el de la retOrica. La
transformaciOn del conocimiento se produce
dentro del espacio del contenido pero, para
que ésta se realice debe haber una interacciOn
entre el espacio del contenido y el espacio
retOrico. No debemos olvidar que es este
Ultimo espacio el que incluye al lector y a sus
posibles reacciones frente al texto. El espacio
retbrico obliga al escritor a decidir cOmo
organizar el contenido de su producción to-
mando en consideraciOn a una audiencia.

Los autores que proponen estos dos mo-
delos para comprender los textos de escrito-
res inmaduros y compararlos con los de
escritores expertos serialan que:

a) Con relación a la coherencia tOpica: Los
textos generados por el modelo "decir el
conocirniento" tienden a ceriirse a sus
tOpicos mas simples, pero no logran enca-
denar las ideas vinculadas con ellos, a
relacionar dichos tOpicos.

b) Con relacifon a la forma: Este modelo
predice que los textos resultantes pueden
ajustarse a los requisitos estructurales de
los géneros literarios pero no alcanzaran
totalmente sus objetivos.

c) Con relación al lector: Flower (1979) diag-
nostic6 la escritura tipicamente princi-
piante como una "prosa basada en el
escritor". Es decir, se trata de una prosa
que refleja el curso del pensamiento del
escritor en vez de adaptarse al curso del
pensamiento y necesidades del lector.
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Felicitaciones en
su dia a quien con

su ejemplo nos
enseña durante

todo el ario la mejor
lecciOn
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Podemos advertir. a partir de las precisio-
nes mencionadas anteriormente, que el in-
cluir al lector en el proceso de construcción
de los textos conlleva naturalmente la nece-
sidad de releer y revisar constantemente la
producción escrita a fin de ir afinando la
punteria en direcciOn a su eficacia.

En nuestra experiencia de proyectos, el
hecho de que los textos que los nifios deben
producir correspondan a situaciones comu-
nicativas concretas con destinatarios reales
nos pennitiO incluir en la escera al lector y,
por ende, el espacio retOrico. De todas mane-
ras. cuando el tiempo de las revisiones y
reescrituras se torna prolongado, suele apa-
recer cierta intolerancia y sensaciOn de des-
agrado.

En ese sentido, me gustaria incluir una
reflexiOn que se relaciona con la representa-
ciOn que muchos docentes y vastos sectores
de la sociedad tienen de la correcci6n.

La escuela tradicional, de corte conduc-
tista y verbalista, ha intentado convencernos
(y en muchos casos lo ha logrado) de lo
siguiente: si el que enseria explica bien y el
que aprende (o ciebe aprender) esta. maduro y
atento, la tarea debe salir impecable o, a lo
sumo, con pocos errores. De esta manera el
maestro explica, los nirios atienden y luego
escriben. Una vez. Lu ego el docente corrige.
Si no encuentra fallas, ambos estan satisfe-
chos. Si aparecen pocos en-ores, la situaciOn
es subsanada rapidamente. Pero si el texto
presenta demasiadas dificultades y debe ser
reescrito, algo huele mal en Dinamarca...

Una buena situaciOn peciagOgica es ague-
lla que plant ea un problema, es decir que los
nirios dispondran de algunos recursos y es-
trategias para resolverlay careceran de otros
que deberan construir en el proces: de reso-
luciOn.

Por otra parte, Lcuantas veces corrigen y
reescriben sus textos los grandes escritores?
zEs este un tiempo perdido?Jorge Luis Borges,
n uestro genial escritor, aseverata que la imica
alternativa posible para dejar de corregir los
textos era publicarlos. Es decir: que hasta
que no se entrega a la editorial, la obra es
re .1sada y corregida innumerable cantJad
de veces.

*1. Lo interesante de este punto se relaciona
no sOlo con el perfeccionamiento de la obra

Et; sino con lo que sucede con el que la escribe.
El model() "transformar el conocimiento" alu-

22 de a los procesos del escritor y Scardamalia y
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Bereiter mencionan que numerosos autores
experimentados aseguran que su compren-
siOn de lo que estan intentando escribir, crece
y cambia durante el proceso de composiciOn.

Considero de fundamental importan-
cia reconceptualizar el tiempo de las revi-
siones, correcciones y reescrituras a fin de
que nuestzos alumnos no s6lo produ: an
buenos teztos sino que puedan, tam1:16n,
transformar su conocimiento.

Estas con-ecciones se realizan habitual-
mente como intercorrecciones, entre los pro-
pios nifios. El docente pone a consideración
de la clase un texto para ver come pueden
mejorarlo entre todos, o bien los trabalos son
intercambiados pam su correcciOn (indivi-
dualmente o por equipos). En todos los casos
se trata de revisiones en las que las modifica-
ciones propuestas por los "correctores" de-
ben ser fundarnentadas. Esto obliga al co-
rrector a reflexionar sobre diversos aspectos
de los textos, reflexiones que, frecuentemen-
te, contribuyen a incrementar sus aptitudls
en la produciOn de textos.

La grarnatica oracional y los textos

Agregaré un breve comentario sobre cOmo
encaramos, en nuestros proyectos, ciertas
cuestiones vinculadas con la gramatica
oracional. En gran cantidad de escuelas de
nuestro pais, el contenido de Lengua de gra-
dos medios y superiores su,ele consistir
mayoritariamente en reglas ortograficas, and-
lisis de oraciones y clases de palabras. Se
sumerge a los nirios en un bario de discursos
inconexos plagado de sujetos-predicados-
sustantivos-verbos-adj e tivos-agudas-graves-
esdrOjulas... sin que ninguno de los partici-
pantes del hecho educativa sepa si eso sirve
para algo, ademds de ser necesario para saber
grarnatica. Lo que muchos cuestionan es si
debemos forma/ nirios gramdt:cos o personas
que sepan leery escribir. Argumentando que
estas reflexiones metalinguisticas no contri-
buian a mejorar las habilidades lectoras ni
las posibilidades escritoras de los alumnos,
algunos docents propusieron abandonar la
enserianza de las nociones de gramatica
oracional en la escuela primaria.

En trabajos antertores (Kaufman,
Rodriguez, op cit: Kaufman, 1993) expresa-
mos nuestra posición al respecto. La reiteraré
brevemente. Consiclero que, en efecto, la en-
serianza de nociones de gramatica oracional



desarticulada de los textos no constituye una
contribuciön feliz para la forrnación de bue-
nos lectores ni incide positivamente en que
los nifios escriban mejor. Esto no signfflca
que crea que no deban trabajarse estos as-
pectos con los alumnos.

El planteo que me parece mas acertado es
el siguiente: si las oraciones son sub-unidades
de los textos (elementos microestructurales
constitutivos de esas unidades mayores), 4por
qué ignorar sus caracteristicas? Cuando reali-
zamos con Maria Elena Rodriguez la caracteri-
zación lingilistica de los textos seleccionados
que consideramos debian abordarse en la es-
cucla primaria, expusimos sus rasgos distinti-
vos. Y aclaramos que estos rasgos correspon-
dian tanto a aspectos macro y/o superes-
tructurales, estudiados por la gramatica tex-
tual, coma a elementos microestructurales o
locales, descriptos por la gramatica oracional.
Y agregabamos: "La selecciOn de unos y otros
obedece a la intención de poner de manifiesto
las relaciones existentes entre ellos en tanto
elementos constitutivos del texto".

Me interesaria serialar algunos ejemplos
que pueden aclarar nuestra posiciOn.

Por un lado, hay estrategias que garanti-
zan la cohesion de cualquier tipo de texto.
Muchasveces homos escuchado en las clases
opiniones de los nirios acerca de escritos
realizados por sus comparieros ("repetir tanto
queda mal", "asi no se entiende", "quedaria
mejor si le pusiéramos dos puntos", "no se
sabe quién esta hablando", etc.) que sugieren
directamente la aplicaciOn de alguna de di-
chas estrategias. La sustituci6n lexical (uso
de sinônimos), la pronominalizaciOn (uso
de pronombres), la elipsis (o supresiOn. Un
caso tipico de elipsis seria, en castellano, el
sujeto tacito o desinencial), son estrategias
que ningiM docente dudaria en sugerir a sus
ahimnos para la elaboraciOn de sus textos.
413Onde estaria, entonces, la diferencia con
nuestra propuesta? Si se trata de no poner
nombres a las cosas, es decir, de no designar
a los pronombres, pronombres o al sujeto,
sujeto. creo que se trataria de una cuestiOn
secundaria, que no ameritaria una discu-
siOn. No veo ninguna razón para que un niño
de grados medios o superiores no pueda
designar a los elementos constitutivos de los
textos por sus nombres.

Cuando estas nociones son enseriadas y
ejercitadas con oraciones que no forman par-
te de los textos, la situacidn varia sustan-
tivamente.
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En un articulo anterior comenté el si-
guiente ejemplo. En una clase de 4o. grado
estaban corrigiendo entre todos un cuento
escrito por un compariero. En determinado
momenta sugirieron suprimir un sujeto "para
no repetir tanto" La maestra aceptO la pro-
puesta y les comentd que esto se llamaba
"sujeto Cacao" y que la idea que habian tenido
era excelente paraque el texto quedaramejor.
Un nirio comentO: ";Ahl El sujeto tacito es ése
que no esta pero uno sabe cual es, Lno? Lo
sabes porque est:a dicho en alguna parte del
cuento."

Esta alternativa ImpllcO, por un lado, que
los chicos conocieran la denominación co-
rrecta (que constituye un dato de grarnatica
oracional) pero, a la vez, fue fuente de apren-
dizaje de un mecanismo adecuado de cohe-
stein textual.

Situaciones como esta difieren sensible-
mente de las clases de gramatica a que fuimos
sometidos cuando éramos chicos, en las que
debiamos serialar, en una oraciOn aislada, el
predicado y, cuando el sujeto no estaba ex-
preso, poner "sujeto tacito: ellos" si el verbo
era comieron. Esto no implicaba ningim



aprendizaje que nos ayudara a construir (o
entender) mejor un texto, ya que nuestra
competencia linguistica dictaba automat-
camente la respuestay el tema tenninaba alli.

Ademas de los mecanismos de cohesion
que rigen cualquier tipo de texto, hay cons-
trucciones oracionales que suelen formar
parte de ciertos textos con mayor pertinencia
que de otros. Porejemplo, los textos argumen-
tativos demandan el uso de oraciones corn-
plej as, con subordinaciones y conectores
causales; los textos narrativos necesariarnen-
te van a incluir conectores temporales; las
formas impersonalesy la voz pasiva aparecen
frecuentemente en las noticias periodisticas:
etcetera. Creemos que dichas nociones deben
ser tratadas cuando se encare la producciOn
ch.-. los textos correspondientes, incluidas en
dicho tratamiento. SO lo desde esta perspecti-
va estas informaciones serviran para formar
mej ores lectores y escritores.

III) Desarrollo de un proyecto
de producción de un texto llterario

El proyecto que voy a comentar se desarrollO
el alio pasado en dos septimos grados del
Colegio Los Pinitos y fue coordinado por su
maestro de Lengua, Marcelo Rigl.

La propuesta que el docente plante6 a sus
alumnos consistia en realizar un libro de
cuentos para regalar a los comparieritos de
primer grado. En realidad era un regalo car-
gado del simbolismo de la despedida: los que
egresaban obsequiaban ur- obra hecha por
ellos a los que estaban ' .licianda su escola-
ridad.

Pero no se trataba de un libro comfm. La
idea era escribir grupalmente ocho cuentos
(cada grado se dividiria en cuatro equipos)
que se dividirian en siete partes separables y
coordinables entre si, de modo que la canti-
dad ae cuentos resultantes se multiplicaria
enormemente por las distintas combinatorias
posibles.

Para decirlo más graficamente: cada cu en-
to debiaser muy breve (no más de unapagina)
y separable en siete secuencias. Las paginas
(de cartulina) se cortarian en siete partes, de
tal manera que pudiera leerse la primera de
un cuento, la segunda de otro, la tercera del
primero o de un tercer cuento, la cuarta parte

6 de cualquier otro. etc., y los resultados fue-
E ran, en todos los casos, cuentos cohesivos y
24 coherentes.

Al planificar el proyecto el docente previó
que éste iba a insumir tres semanas de clase.
(Ver planillas de planificacion en el Anexo). La
realizaciOn efectiva demand() un mes y medio
de escrituras y reescrituras de los cuentos y
otro mes dedicado a la ilustraciOn, diagra-
maciOn y "ediciOn".

La planificaciOn de los proyectos debe ser
flexible, con grados de libertad: en muchos
casos (como el que nos ocupa) sera modifica-
da y enriquecida al ser concretada, pero siem-
pre opera como un organizador previo de la
tarea y como un hilo conductor durante su
ejecuciOn.

Los alumnos de Marcelo aceptaron la
propuesta con gran entusiasmo. El primer
paso estabadado. Intercambiaron ideas acer-
ca de que caracteristicas debian reunir los
cuentos para que les resultasen interesantes
a los chiquitos de seis anas. El maestro
propuso que Ilevaran a clase libros paranitios
de esa edad y asi podrian analizar sus carac-
teristicas. Los chicos agregaron sugerencias
Inds "sabrosas" (el calificativo fue empleado
por el docente): ,Por qué no preguntarles a los
interesados qué les gusta leer, males temas
les resultan más atractivos, qué personajes
prefieren, etc.?

Después de revisar suficiente cantidad de
cuentos para niflos y consultar a los alumnos
de primer grado sacaron las primeras conclu-
siones: acordaron que entre los personajes
debia haber animales personificados; uno de
los cuentos tenia que ser protagonizado por
un dinosaurio; debia haber personajes malos
que no ganasen nunca: la letra favorita era
imprentamaytiscula; habia que utilizar pala-
bras sencillas, de rapida comprensitin pero a
la vez atrayentes...

Con estas decisiones tomadas, cada gru-
po realize) la primera escritura del cuento. Los
kyeron al resto de la clase, procedieron a
efectuar las correcciones que consideraron
convenientes y reescribieron los textos.

Entonces afrontaron un nuevo conflicto
que fue anticipado por una alumna: "Si...
Pero asi no vamos a conseguir lo que quere-
mos. Tenemos que ver que condiciones tiene
que tener cada parte para que quede bien con
el resto."

Toda la clase aceptO la sugerenciay elabo-
raron colectivamente la primera versiOn de
las "condiciones" que debian c umplir las
siete partes de los cuentos:



Condiciones para los cuentos

Presentación del personaje en
tiempo o lugar.

Que se encuentre con otro
personaje.

Que decidan hacer algo juntos.

Que se presente un personaje
malvado.

Que los protagonistas iniciales hagan
algo para salvarse.

Comienzo de solución del problema

Final de resoluciOn.

En función de las indicaciones del cua-
dro, los grupos reescribieron sus cuentos,
hecho lo cual cadagrado procedió a copiar los
cuatro textos en papel afiche para poder
ensayar entre todos las distintas combinacio-
nes posibles. Como encontraron dificultades
e incongruencias, decidieron que el cuadro

Oraciim en 3a. persona del singular.

Oración con sujeto tácito en 3a. perso-
na del singular.

Oración con sujeto tacito en 3a. perso-
na del plural.

Oración con sujeto en 3a. persona del
singular.

Sujeto tacito en 3a. persona del plural.

(No hubo especificaciOn)

(No hub() especificacion)

era insuficiente y que debian modificar cier-
tos requisitos y completar otros.

Después de largas e interesantes discu-
stones, la segunda version de las "condicio-
nes" quedO redactada de la siguiente manera:

Condiciones para los cuentos

Presentación del personaje en tiempo
o lugar.

Que se encuentre con otro personaje.

Que decidan hacer algo juntos.

Que se presente algfin personaje
malvado o que provoque conflictos.

Que los personajes iniciales hagan algo
por salvarse.

Solucifon del problems.

Rima final.

OraciOn en 3a. persona del singular.

OraciOn con sujeto tacito en 3a.
persona del singular, sin hacer
alusión al lugar anterior.

OraciOn con sujeto tácito en 3a.
persona del plural. No usar pronombres
o palabras que hagan alusión al
genero de los personajes anteriores.

OraciOn con sujeto en 3a. persona.

Oracitin con sujeto tficito en 3a.
persona del plural.

Con acciones amplias y sin alusiOn a
lo anterior.

(Sin especificación)

c
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Todo lo que aparece en letra negrita co-
rresponde a las modificaciones efectuadas:

V En la segunda parte surgieron problemas
en relaciOn al lugar en que se desarrolla-
ban las acciones, ya que un cuento se
desarrollaba en un "barrial de La Pampa",
otro en un bosque lejano, otro en el fondo
del mar, otro en un pueblo muy tranqui-
lo... A raiz de las diferentes localizaciones.
se decidiO que era conveniente no mencio-
nar este dato en esta parte.

En la tercera parte se evidenciaban incon-
gruencias cuando aparecian pronombres
o adjetivos que hacian alusión al sexo de
los personajes anteriores, razón por la
cual incluyeron esa advertencia.

V En la cuarta parte decidieron que podia ser
un personaje malvado o más de uno y que
no era necesario que fuera malvado: con
que molestase un poco era suficiente...

Partir la soluciOn en dos partes complicaba
demasiado la situaciOn, razón por la cual
resolvieron concentrar la resoluciOn en la
sexta parte.

El final rimado fue sugerido por una alum-
na y rápidamente aceptado por todos los
companeros. Uno de ellos afirma que "el
final en verso les va a gustar seguro a los
chiquitos y los va a acercar mas a los
textos".

A partir de esta segunda version de las
"condiciones", cada equipo reescribiO nueva-
mente su cuento yb leyó a los demds grupos
para recabar opiniones sobre la calidad de los
mismos y recibir sugerencias para mejorar-
los.

Una vez comentados los cuentos por se-
parado, fue necesario volver a volcarlos en
papel afiche para jugar y j uzgar las combina-
clones. (En el Anexo se transcriben dos de los
ocho cuentos y se incluye el cuento resultan-
te de una de las combinaciones posibles de
varios de ellos.)

Votaron el titulo del libro: "Sopa de Cuen-
tos", redactaron colectivamente la dedicato-
ria que apareceria en la primera pagina del
volumen y, recién entonces, pasaron en lirn-
pio los cuentos, los ilustraron, los fotocopia-
ron, los recortaron y pegaron en ias hojas de
cartulina y los rnandaron a anillar.

A esta altura, tal vez el lector esté fatigado
después de leer las milltiples tareas realiza-
das por estos nifios. El hecho remarcable
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consiste en que los autores no experimenta-
ron cansancio. El entusiasmo se mantuvo del
principio al final del proyecto, realimentado
permanentemente por la ilusión y la expecta-
tiva de ver las caritas de los destinatarios al
recibir cada uno su libro. Tal como comentO
el maestro: "Se que cuando los cuentos lie-
guen como regalo a los nenes de primer grado
seran un exito, como todo lo que estã hecho
con ganas, afecto y responsabilidad".

El hecho de que "fueran un éxito" no con-
siste en que resultaran verdaderas obras de
arte. Mas importante que el valor literario de
los productos fue el trabajo de los autores: la
descentraciOn efectuada para ponerse
certeramente en el lugar del lector; la explo-
radon inteligente de cuentos infantiles; los
su tiles trabajos de reflexión textu al y oracional
tendientes a lograr coherenciay cohesiOn en
una situaciOn de desallo mucho mayor que la
demandada por la escritura de un cuento
aislado (sujetos tdcitos, pronornbres, adjeti-
vos, concordancia verbal, etc., que debian
articularse con demandas referentes al con-
tenido y al tipo de texto); redacciOn de fOrmu-
las de final rimadas; preocupaciOn por aspec-
tos formales, tales como el tipo de letra con-
veniente, la diagramaciOn clara y la ilustra-
ciOn atractiva...

Considerando que se trata de nitias y
muchachitos de doce anos, creemos que no
es poca cosa.

Quisiera terminar esta conferencia con
un acto de justicia: dando la palabra a los
participantes de este proyecto. Para ello,
transcribirO la dedicatoria que aparece al
comienzo del libro y el final del comentario
que Marcelo Rigl, el maestro de Lengua, escri-
biO en la contratapa bay) el titulo: "Para los
grandes que lean este libro". El texto de la
dedicatoria es el siguiente:
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Para nuestro compaOrito

de primer grado

i,Pensaste alguna vez en la posibilidad de

que caperucita roja ayudara a los tres chan-

chitos? LO en quecenicienta se casara con

Peter Pan?
Bueno, pensando en lo divertido que es

armar un cuento loco, quisimosprepararte

este juego, escribiendo 8 cuentitos que

tlenen laposibilidad de ser leidos por sepa-

rado o transformarse en muchos cuentos

máa si giras cada parte por separado bus-

cando la historia que mAs te guste.

No fue Mien escribirlos, pero creemos

que es muydivertido leerlos. Por eso espe-

ramos que disfrutes de estos cuentos locos

tanto conto nosotros disfrutamos alhacer-

los.
10jali te gusten rancho!

Tus compafteros de 7o. grado
y Marcelo

El final del texto de Marcelo --obviamente

dedicado a los padres de los alumnos-- dice

asi:

"Como apreciación personal al ver el

producto terminado y alhaber compartido

con los chicos el esfuerzo del proceso, me

queda solamentedestacar la rica experien-

eta y nal gran satisfacciOn al haberlos vlsto

utilizar con ganas y naturalidad sus cono-

cimientos, ci lenguaje y los textos pars lo

que han 'tido concebidos: pars transmitir

ideas, suetios, ganas, emoclones o simple-

mente pars hacer volar la imaginaci6n."

t_
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ANEXO

1. PLAN GENERAL:

Tema del proyecto:
ElaboraciOn de un libro de cuentos para los comparieritos de primer grado.

Grado: 72 "A" y "B"
Duración aproxlmada: 3 semanas.

Fecha de inic1acl6n: 10/&/93

Materiales que se emplearim:
Hojas y material para escribir: libros de cuentos infantiles (para los ma's chiquitos);
máquina de escribir; afiches y fibrones; elementos para dibujar y pintar; cartulina:
pegamento y tij eras.

Etapas propuestas:
1. Planteo del proyecto. Les propondre

preparar un regalo pam los chiqui-
tos de primer grado: un libro con
ocho cuentos (cada grado prepararã
cuatro textos, en equipos). Estos
cuentos tendran la caracteristica de
dividirse en siete secuencias que
deben ser combinables entre los dis-
tintos relatos a fin de que se pueda
jugar a armar diferentes historias.
Escucharemos propuestas y con-
trapropuestas. DiscusiOn sobre lo
que saben y lo que necesitarian sa-
ber para encarar la tarea.

2. Lectura de cuentos infantiles. Ane,
sis de estructuras, temáticas, perso-
najes, conflictos, desenlaces y ca-
racteristicas materiales externas.

3. Consultas a chicos de la misma
edad que los destinatarios sobre in-
terese.s y gustos en lo que respecta
a cuentos.

4. Division de cada septimo grado en
cuatro grupos de trabajo.

5. Primera escritura de los cuentos.

6. Lectura de cada cuento al resto del
grado para observar la repercu siOn 'y re-
cibir aportes, criticasy an alizar resul-
tados. Intercambio paraconrecciones.

7. Reescritura de los cuentos.
8. Escritura de cada cuento en el piza-

rr6n dividiendo las siete secuencias.
9. Lecturavertical, horizontaly diagonal

para evaluar si se logra el efecto de
combinaci On deseable.

10. RealizaciOn de arreglos y cambios
necesarias si no se logra dicho efecto.

11. Copia a ma.quina de cada cuento.
12. IlustraciOn de cada secuencia.
13. Fotocopiado del material y coloreado

de ilustraciones.
14. Armado de los libritos sobre hojas de

cartulina.
15. ElaboraciOn de la dedicatoria por

parte de los chicos (escritura colec-
tiva) . Quedara. a mi cargo preparar la
justificaciOn teórica del trabajo para
la contratapa.

16. FinalizaciOn de los libros, anillado
de los mismos y entrega a sus desti-
natarios.
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2. TEXTO: Cuentos infantiles combinables

SITUACI6N COMUNICATIVA:

V Lector: Alumnos de primer grado.
V Autor: Alumnos de 72 grado, organIzados en equipos de cincJ o seis compafieros.
V Objetivo: a) Hacer un regalo para los chicos de primer grado.

b) Lograr ocho cuentos con siete secuencias combinables
que atraigan y entretengan a los pequenos.

CARACTERIZACION DEL TEXTO:

Mu lo / tema: Libre.

V Rasgos earacteristicos:

Como todo texto literario, apunta a dar impresión de bellezay
a fomentar la fantasia y la creatividad. Es un relato en prosa de
hechos ficticios que tiene un momento inicial de equilibria un
conflicto que desencadena una intriga y una resoluciOn con el
retorno a un equilibrio. Se establecen personajes en un tiempo
y lugar determinado.
Su trarna es predominantemente narrativa, aunque suelen
aparecer descripciones y dialogos. El ti2mpo verbal es el
pretérito, excepto en los dialogos o inteivenciones.

TEMAS DE REFLEXION METALINGUISTICA:

(Linguistica textual / Gramitica oracional / Ortografla / Puntuación)

Lingulstica textual:

Superestructura de los cuentos. Estrategias de cohesion,
especialmente elipsis, pronominalizaciOn, sustituciOn lexical y
conectores temporales. Caracteristicas del lenguaje literario.

Gran:Atka oracional:

Sujeto tacito. Pronombre, sinOnimos, conjunciones, preposi-
clones, adverbios y frases adverbiales temporales.

Ortografla y puntuaciem:

La ortografia y puntuaciOn se trabajara en los textos a partir de
las diflcultades que surjan. Recordaremos las reglas corres-
pond ie ntes y pondremos en ju ego estrategias para inferir lo que
sea posible. 6
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CUENTO No. 1

HACE TCHOS A&OS,
VIVIA EN LA TIERRA
UN DINOSAURIO QUE SE LLAMABA REX.
UN DIA QUISO CONOCER EL BOSQUE.

CAMINANDO, CAMINANDO,
SE ENCONTRO CON SU AMIGO,
EL DINOSAURIO MAC.
JUNTOS SE FUERON DE PASEO.

MIENTRAS CAMINABAN
Y JUGABAN,
SUCEDIO ALGO
MUY EXTRAISIO.

UNA INVASION DE ABEJAS
LOS AMENAZO
Y COMENZO
A ATACARLOS.

ASUSTADOS SE ESCAPARON
Y SE ESCONDIERON
EN UNA CUEVA.
DEBiAN HACER ALGO RAPIDO.

GRITARON Y GRITARON,
SUS AMIGOS LOS SALVARON
Y EL ENEMIGO
HUY() ASUSTADO.

TAN FELICES ESTABAN
PORQUE TODO HABlA SALIDO BIEN,
QUE JUGARON, CANTARON, SALTARON
Y PASEARON EN TREN.
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CITENTO No. 2

HABiA UNA VEZ,
UN RATONCITO QUE SE LLAMABA SEBA.
ERA MUY AMISTOSO
PERO. UN POCO TRAVIESO.
UN DIA DE VERANO SALIO A PASEAR.

AA--

;V!

fITLEe'-'+',-i-77' ,

DESPUgS DE MUCHO ANDAR
SE DETUVO A LA ORILLA DE UN LAGO
A TOMAR AGUA,
CUANDO SE ENCONTRO CON NINA.
LA ARDILLITA.

- "C-J".

AL PASAR UN LARGO RATO
DE CHARLAS Y RISAS,
DECIDIERON IR A BUSCAR
NUECES Y FRUTAS A LOS ARBOLES.

SE SORPRENDIERON AL VER
QUE LAS HORMIGAS COLORADAS
SE LLEVABAN
TODOS LOS ALIMENTOS DEL LUGAR.

EL ENEMIGO, AL VER
A NUESTROS AMIGOS ENOJADOS,
DECIDIO ATACAR
SIN CUIDADO.

_ -.

NUESTROS AMIGOS DECIDIERON
DETENER LA BATALLA
Y SOLUCIONAR EL PROBLEMA
CON PALABRAS.

COLORiN... COLORADO...
ESTE CUENTO,
LTE HA GUSTADO?

_
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EJEMPLO DE CUENTO COMBINADO
(CUENTO No. 1)

r)

HACE MUCHOS AICIOS
VIVIA EN LA TIERRA
UN DINOSAURIO gUE SE LLAMABA REX.
UN DiA gUISO CONOCER EL BOSQUE.

(CUENTO No. 2)

DESPUES DE MUCHO ANDAR
SE DETUVO A LA ORILLA DE UN LAGO
A TOMAR AGUA,
CUANDO SE ENCONTRO CON NINA,
LA ARDILLITA.

ENTONCES SE LES OCURRIO IR A VER
LA ULTIMA CARRERA
DE CABALLITOS DE MAR,
PERO DE PRONTO SUCEDIO ALGO...

(CUENTO No. 7)

ESTABAN POR LLEGAR A LA PLAYA
CUANDO VIERON
QUE UNOS GRANDES CANGREJOS
SE ACERCABAN.

IFTA
;=4

AL DARSE CUENTA DE ELLO,
SALIERON CORRIENDO
Y SE ESCONDIERON
EN LA CASA ABANDONADA.

DESPUES DE UN RATO,
NO PUDIERON SER ATACADOS
Y EL ENEMIGO
HUY() CANSADO.

(CUENTO No. 3)
rTalailflOWCPA-W. KAo

_
(CUENTO No. 7)

ESTA SOPA DE CUENTOS,
LA INVENTAMOS MUY CONTENTOS,
VOS LA ARMASTE SOLITO
COMO LO HARAN TUS AMIGUITOS.
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CAPACITACI6N EN SERVICIO Y
CAMBIO EN LA PROPUESTA
DIDACTICA VIGENTE

DELIA LERNER

Licenciada en Ciencias de la Educacidn,
investigadora en didgctica de la lecture y escritura,

especialista en proyectos de capacitackin docente.

Un desaffo:
cambiar la propuesta didáctica vigente

6Cua1 es el desafio? El desafio es formar usuarios competentes de
la lengua escrita y ya no sOlo sujetos que puedan "descifrar" el sistema
de escritura. Es formar lectores que sabran elegir el material escrito
adecuado para buscar la soluciem de problemas que deben enfrentar y
no sOlo alumnos capaces de oralizar un texto seleccionaclo por otro. Es
formar seres humanos criticos, capaces de leer entre lineas y de asumir
una posiciOn propia frente a la sostenida explicita o implicitamente por
los autores de los textos con los que interactim en lugar de persistir en
formar individuos dependientes de la letra del texto y de la autoridad de
otros.

El desafio es formar personas deseosas de adentrarse en los otros
mundos posibles que la literatura nos ofrece, dispuestas a identificarse
con lo parecido o solidarizarse con lo diferente y capaces de apreciar la
calidad literaria. Asumir este desafio significa abandonar las actividades
mecanicas y desprovistas de sentido que Ilevan a los nitios a alejarse de
la lectura por considerarla una mera obligaciem escolar, significa
también Incorporar situaciones donde leer determinados materiales
resulte imprescindible para el desarrollo de los proyectos que se estén
Ilevando a cabo o bien --y esto es igualmente importante-- produzca el
placer que es inherente al contacto con textos verdaderos y valiosos.

El clesaflo es --por otra parte-- orientar las acciones hacia la formaciOn
de usuarlos de la escritura, de personas que sepan comunicarse por
escrito con los demds y consigo mismos, en lugar de condnuar
"fabricando" sujetos cuasi-agrafos, para quienes la escrItura es
suficientenitnte ajena como para recurrir a ella sOlo en &Wm instancia
y despues de haber agotado todos los medios para evadir tal obligacion.

(.2
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El desafio es lograr que los alumnos Ile-
guen a ser productores de lengua escrita
conscientes de la pertinencia e importancia
de emitir cierto Upo de mensaje en el marco de
determinado Upo de situación social, en lugar
de entrenarse Cmicamente como "copistas"
que reproducen --sin un propOsito propio-- lo
escrito por otros o como receptores de dicta-
dos cuya finalidad --también ajena-- se redu-
ce a la evaluaciOn por parte del docente. El
desafio es lograr que los nitios manejen con
eficacia los diferentes escritos sociales cuya
utilización es necesaria o enriquecedora para
la vida (personal, laboral, académica) en lu-
gar de hacerse expertos en ese genero exclu-
sivarnente escolar que se denomina "compo-
sición" o "redacción".

El desaflo es lograr que la escritura deje
de ser en la escuela solo un objeto de evalua-
dem para constituirse realmente en un objeto
de ensehanza, es hacer posible que todos los
alumnos se apropien de la escritura y la
pongan en practica sabiendo --por experien-
cia, no por transmisiOn verbal-- que es un
largo y complejo proceso constituido por ope-
raciones recursivas de planificaciOn,
textualizaciOn y revisiOn, en lugar de dejar
que este conocimiento sea patrimonio sOlo de
algunos privilegiados que tiefien la oportuni-
dad de adquirirlo fuera de la escuelamientras
los dernds continfian creyendo lo que la pre-
sentaciOn escolar de la escritura lleva a creer:
que es posible producir un texto cuando
comienza la hora de clase y terminarlo cuan-
do suena el timbre, que es posible comenzar
a escribir apenas se ha definido el tema que
será objeto del texto, que la escritura ha
concluido cuando se ha puesto el punto final
en la primera versiOn, que le corresponde a
otro --al docente, no al autor-- hacerse cargo
de la revisiOn.

El desafio es hacer posible el descubri-
miento y la utilizaciOn de la escritura como
instrumento ri° reflexiOn sobre el propio pen-
samiento, como recurso insustituible para
organizary reorganizar el propio conocimien-
to, en lugar de mantener a los alumnos en la
creencia de que la escritura es sOlo un rnedio
para reproducir pasivamerite o para resumir
--pero sin reinterpretar-- el pensamiento de
otros.

El desafio es, en suma, cornbatir la discri-
minaciOn que la escuela op,:ra ^ tualmente
no sOlo cuando genera el fracaso explicito de
aquellos que no logra alfabetizbr, sino tam-

34 bién cuando impide a los otros --a los que
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aparentemente no fracasan-- llegar a ser lec-
tores y productores de textos competentes,
cuando deja de promover la apropiaciOn de la
lectura y la escritura como herrarnientas
esenciales de progreso cognoscitivo y de dis-
frute personal.

En la escuela,
Les factible el cambio?

Los desafios planteados implican un cambio
profundo. Llevarlo a la práctica no serã fãcil
para la escuela Las reforrnas educativas --al
menos las que efectivamente merecen tal
nombre-- suelen tropezar con fuertes resis-
tencias.

La instituciOn escolar sufre una verdade-
ra tensiOn entre dos polos contradictorios: la
rutina repetitiva y la moda. AI mismo tiempo
que la tradiciOn opera como un factor sufi-
ciente parajustificar la adecuación de conte-
nidos y métodos, suelen aparecer y difundir-
se en el sistema escolar "innovaciones" que
no siempre estan claramente fundamenta-
das. Como suele ocurrir con la moda, en
muchos casos estas innovaciones se adoptan
no porque representen algün progreso sobre
lo anterior, sin() simplemente porque son
novedades.

Cuando estabamos escribiendo El apren-
dizaje de la lengua escrita en la escuela
(1992), decidimos dei Hear urk capitulo a -ma-
lizar y rebatir la denominaciOn de "nuevo
enfoque" que solia at. ,Juirse en Venezuela a
nuestra propuesta didáctica. Esta denomi-
nación nos preocupaba, ya que aludia a la
novedad por la novedad n.isma. 4Conia nues-
tra propuesta el riesgo de convertirse en una
moda más? Transformarla en una moda po-
dia ser unamanera de aniquilarla, de redu cir-
la a los elementos asimilables por el sistema
escolar sin que éste se viera obligado a operar
modificaciOn alguna sobre si mismo.

Mostramos entonces que la perspectiva
planteada marcaba una clam continuidad
con posiciones diclacticas anteriores --y en
ese sentido podian detectarse en ella muchos
elementos "viejos"-- y mostramos también
que efectivamente habia elementos nuevos,
elementos cuyo valor no se derivaba de su
novedad, sino de la validez de las investiga-
clones recientes de las que eran producto. La
revisiOn cu i dadosa de la obra de --entre otros-
- Dewey, Kilpatrick, Decroly y Freinet surtiti
un doble y contradictorio efecto: por una



parte, pennitiO tomar clara conciencia de lo
dificil que resulta introducir un cambio en la
escuela, al constatar que ciertas ideas educa-
tivas fundamentales se estan planteando
desde hace mas de un siglo y que --sin
embargo-- solo han dado lugar a experiencias
restringidas, pero no han logrado incidir para
nada en el sistema escolar global; por otra
parte, fue posible constatar que, a nivel de las
ideas didacticas, se estaban produciendo im-
portantes progresos, ya que ks aportes re-
cientes pennitian en algunos casos comple-
tary en otros desechar en forma contundente
los planteamientos anteriores.

La innovaciOn tiene sentido cuando for-
ma parte de la historia del conocimiento
pedagógico, cuando al mismo tiempo retoma
y supera lo anteriormente producido. Sin
embargo, las innovaciones que efectivamente
suponen un progreso con respecto a la prac-
tica educativa vigente Uenen serias dificulta-
des para instalarse en el sistema escolar; en
cambio, suelen adquirir fuerza pequerias "in-
novaciones" que permiten alimentar la ilu-
siOn de que algo ha cambiado, "innovaciones"
que son pasaj eras y seran pronto reemplaza-
das por otras que tampoco afectaran lo
esencial del funcionamiento didactico.

Al referirse a la relaciOn entre
este "innovacionismo" y el avance
del conocimiento cientifico en el
campo didactico. Y. Chevallard
(1982) seriala:

"La novedad no es intere-
sante como tal y no puede
ser buscada por si misma.
(...) HistOricamente, la in-
novación comovalory como
ideologia ha obstaculizado
el desarrollo de la investiga-
ciOn. (...) Se observa asi que
la ideologia de la innova-
ciOn tiende a encerrar al
estudio del sistema educa-
tivo en tiro. terrible logica,
en un implacable deter-
minismo: la innovaciOn
como valor ideologico sOlo
puede tomar impulso por-
que la ausencia de una his
toria cientifica en el domi-
nio de la educaci6n deja
libre curso a todas las pre-
tensiones (y entre ellas a
algunas imposturas, ya
que el innovador se auto-

riza a si mismo); inversamente, el peso de
la obsesiOn innovadora en las conciencias
y en las practicas impide que se constituya
el hecho educativo en objeto de un saber
progresivo."

Se genera asi una especie de circulo vicio-
so: la ausencia de storia cientifica hace
posible el innovacionismo y el innovacionismo
obstaculiza la construcciOn de una historia
cientifica.

Para mantener este innovacionismo per-
manente. es necesario mostrar siempre el
fracaso de la innovación anterior:

"La innovaciOn --seriala G. Brousseau
(1991)-- no permite nunca extraer lecciones
Utiles de las experiencias que no cesa de
provocar y. por io tanto, no puede aportar
nada a la dida.ctica (...) La constataciOn de
fracaso es necesaria para el automan-
tenimiento de la innovaciOn, pero e.,es
ineluctable el propio fracaso? No. creo que a
través de estas innovaciones --por otro lado,
fuertemente ciclicas-- el progreso camina
pese a todo, pero sus posibilidades de acciOn
son muy limitadas. En efecto, para difundir-

se con suficiente velocidad, una innova-
ciOn necesita el ritmo que solo los

procesos de la moda pueden per-
mitirle. Para permitir ese ritmo,
hace falta que las innovaclo-
nes no afecten a nada esen-
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cial en las partes profundas
de las pacticas de los
enseñantes (...)."

Deben distinguirse en-
tonces en el terreno educa-
tivo dos tipos de propuestas
de cambio: aquellas que son
producto de la brisqueda
cientillca de soluciones a los
graves problemas educati-
vos que confrontamos y
aquellas que pertenecen al
dominio de la moda. Las pri-
meras tienen en general mu-
cha dificultad para expan-
dirse en el sistema educati-
vo porque afectan el nficleo
de la practica didactica vi-
gente. las segundas --aun-
que son pasaJeras-- se irra-
dian facilmente porque se
refieren a aspectos superfi-
ciales y muy parciales de la
acción docente.



La reproducción a-critica de la tradiciOn y
la adopciOn también a-critica de modas --tan-
to mdsadoptables cuanto menor es la profu n-
didad de los cambios que proponen-- son dos
riesgos constantes para la educación, son
obstdculos fuertes para la producción de
verdaderos cambios. Y si estos cambios pro-
fundos se refieren --como en nuestro caso-- a
la enserianza de la lectura y la escritura, la
resistencia del sistema escolar se agiganta:
no sOlo estamos cuestionando el nricleo de la
prdctica dIddctica, estamos revisando tam-
bién la forrna n que la escuela ha concebido
tradicionalmente su rnisiOn de alfabetizadora,
esa que estd en las raices de su
funciOn

Ahora bien, LcOrno hacer --en el marco de
este panorama poco alentador-- para contri-
buir a producir y generalizar un cambio en la
cencepciOn de la enserianza de la lectura y la
escritura, ese cambio que, segrin creemos,
haria posible que todos los que acceden a la
escuela lleguen a ser usuarios competentes
de la lengua escrita?

La capacitación: condición necesaria
pero no suficiente pare el cambio
en la propuesta diciáctica

Si la actualización es siempre necesaria para
todo profesional, lo es aim mds en el caso de
los docentes latinoamericanos de hoy. Esta
afirmaciOn se sustenta en razones muy diver-
sas: el cambio radical de perspectiva que ha
tenido lugar en los riltimos quince arios en
relaciOn con la alfabetizaciOn --gracias a los
aportes de la linguistica y la psicolingilistica,
asi como a los estudios etnograficos y
diddcticos-- no ha tenido eco suficiente en las
institucionesformadoras de maestros: la fun-
ciOn social del docente estd sufriendo un
proceso de desvalorizaciOn sin precedentes;
el acceso a libros y revistas especializadas es
dificil, dada la situaciOn econOmica de nues-
tros paises y, en particular, el deplorable
panorama laboral de los educadores, los
maestros tienen muy pocos espacios propios
para la discusiOn de su tarea...

Ahora bien, la capacitación está lejos de
ser la panacea universal que tanto nos gusta-
ria descubrir.

Nuestra experiencia coincide completa-
mente con la de M. Nemirovsky (1988), quien
seriala:
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"Hubo una etapa (imuy prolongadal) en mi
propio desarrollo profesional, en la cual al
finalizar cada acción de capacitaciOn de
maestros consideraba que habia hgrado
mi propOsito y que desde ese dia a todos y
a cada uno de los maestros con quienes
habia trabajado se les habia develado la
verdad, por lo cual su trabajo cotidiano
sufriria una transformaciOn radical. A
medida que acumulo mayor experiencia en
la realización de acetones de capacitaciOn
de maestros, busco encontrar formas para
disminuir mi nivel de expectativas porque
se que todo aquello que intento que el
maestro asuma estã en contradicción no
sOlo con lo que estudiO en la etapa de
formaciOn profesional, sino con su historia
como alumno y las creencias avaladas
socialmente respecto a c6mo se aprende."

La dificultad para lograr que los maestros
hagan suyos los aportes cientificos sobre la
lectura y la escritura y sobre el sujeto que
aprende no debe ser atribuida a una simple
resistencia individual ya que esta dificultad
hunde sus raices en el funcionamiento
institucional. La escuela estampa su marca
indeleble sobre todo lo que ocurre dentro de
ella: hay mecanismos inherentes a la institu-
ciOn escolar que operan al margen o incluso
en contra de la voluntad consciente de los
docentes. No bastard entonce3 con capacitar
a los docentes, resultard impre&-cindible tam-
bién estudiar cudles son las condiciones
institucionales para el cambio, cudles son los
aspectos de nuestra propuesta que tienen
mds posibilidades de ser acogidos por la
escuelay cudles requieren la construcciOn de
esquemas previos para poder ser asimilados.
Dicho de otro modo, serã necesario renunciar
al voluntarismo que suele caracterizar a los
que propulsamos cambios, habil que reco-
nocer que el objeto que queremos rnodificar -
-el sistema de enserianza-- existe indepen-
dientemente de nosotros y tienc sus leyes
propias.

En tal sentido, Chevallard (1985) --al
reflexionar sobre la constituciOn de la
diddctica de la matemdtica como ciencia--
seriala:

"Toda ciencia debe asumir como su condi-
ciOn primera el concebirse como ciencia de
un objeto, de un objeto real que existe
independientemente de la mirada que lo
transformard en objeto de conocimiento.
PosiciOn materialista minima. Por lo tanto,
habra que suponer en este objeto un de-



terminismo propio, unanecesariedad que
la ciencia querrd descubrir. Ahora bien,
todo esto --que es tan valido para el psicoa-
nalisis como para la fisica-- no resulta
evidente cuando se trata de ese 'objeto'
supuestamente tan peculiar que es el sis-
tema didictico o, más arnpliamente, el
sistema de enserianza. Lejos de conside-
rarlo espontaneamente como dotado de un
determinismo especifico que es necesario
dilucidar, le atribuimos en general ima
voluntad muy débil y sometida a nuestro
libre arbitrio de sujetos deseantes. Y en
aquello que nos ofrece resistencia, quere-
mos ver el simple efecto de la 'mala' volun-
tad de algunos 'malos' sujetos (los docen-
tes, dramdticamente conformistas; la ad-
ministracion, incorregiblemente burocth-
tica; los `gobiernos sucesivos', el ministro,
etc.). Sea cualfuere el origen socio-histOri-
co de una actitud tan compartida (...), es
necesario tomar conciencia de que perma-
necemos de este modo en una situación
verdaderamente pre-cientifica. (...) El sis-
tema de enserianza sigue siendo el terreno
privilegiado de todos los voluntarismos --
de los cuales es quiza el Ultimo refugio--.
Hoy más que ayer, debe soportar el peso de
todas las expectativas, de los fantasmas,
de las exigencias de toda una sociedad
para la cual la educaciOn es el Oltimo por-
tador de ilusiones. (...) Esta actitud es una
confesión: el sistema de enserianza --total-
mente impregnado de voluntad humana--
podria modelarse a la medida de nuestros
deseos, de los que sOlo seria una proyec-
ciOn en la materia inerte de una institu-
dOn."

Lammtablemente, no podemos modelar
el sistema de enserianza a imagen y semejan-
za de nuestros deseos, no tenemos unavarita
magica capaz de lograr que deje de cumplirse
la funciOn implicitamente reproductivista de
la instituciOn e-,colar y solo se cumpla la
funciOn explicita de democratizar el conoci-
miento. Pero tampoco podemos renunciar a
modificar en forma decisiva el sistema de
enserianza. Reconocer que la capacitadOn no
es condiciOn suficiente para el cambio en la
propuesta didáctica porque éste no depende
sOlo de las voluntades individuales de los
maestros --por mejor capacitados que ellos
estén-- significa aceptar que, ademds de con-
tinuar con los esfuerzos de capacitaciOn, serd
necesario estudiar los mecanismos o fenOme-
nos que se dan en la escuela e impiden que
todos los nirios se apropien (sin correr el

riesgo de caer posteriormente en el analfabe-
tismo funcional) de esas herramientas fu nda-
mentales para adquirir y producir conoci-
miento que son la lectura y la escritura. Al
conocerlos, se hará posible vislumbrar for-
mas de controlar su acciOn. asi como precisar
algunas cuestiones relativas al cambio
curricular e institucional.

Es por eso que. antes de exponer nuestra
concepciOn de la capacitaciOn y nuestra ex-
periencia en tal sentido, haremos algunas
reflexiones sobre esos fen6menos propios de
la instituciOn escolar.

Acerca de la transposición diddctica:
la lectura y la escritura como objetos
de ensefianza

El primer aspecto que debe ser analizado es el
abismo que separa la prdctica escolar de la
practica social de la lectura y la escritura.
Muchas preguntas pueden plantearse en este
sentido: en la escuela, la escritura aparece en
general fragmentana en pedacitos no signifi-
cativos, Lpor que se produce esta parcelaciOn
de un objeto que precisamente sirve para
comunicar significado? ,Por qué se usan
textos especificos para enseriar, diferentes de
aquellos que la gente --e incluso algunos
nirios-- leen fuera de la escuela? ,Por que se
enfatiza tanto la lectura oral que no es tan
frecuente en la vida social y se da tan poca
importancla a la lectura para uno mismo, es
decir, a la lectura tal como la prac :lean habi-
tu almente los lectores que buscan una infor-
maciOn de su interés o se entretienen con una
obra de su autor favorito? LPor qué la lectura
aparece en la escueli. como una actividad
gratuita --que se just;fi,m sOlo por la necesi-
dad de aprender a leer-- cuando en lavida real
es un instrumento tan Otil para cumplir
diversos propOsitos? ,Por qué se supone en la
escuela que existe una Onica interpretación
correcta de un texto (y se evaliaa en conse-
cuencia), cuando la experiencia de todo lector
muestra tantas discusiones originadas en las
diversas interpretaciones posibles de un ar-
ticulo o una novela? eyor que se supone que
escribir es facil y puede hacerse en forma
rápida y fluida cuando a todos los que escri-
bimos nos resulta tan dificil hacerlo?...

La versiOn escolar de la lectura y la escri-
tu ra parece atentar contra el sentido com6n.
LPor qué y para qué enseriar algo tan diferente
de lo que los nirios tendran que usar luego,
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fuera de la escuela? Durante mucho tiempo,
atribuirnos esta deformaciOn sOlo a la con-
cepción conductista del aprendizaje que im-
pera en la escuela. Sin embargo, la obra de
Chevallard (1985) nos permitiO encontrar
una nueva y esciarecedora respuesta para
esas viejas preguntas y, sobre todo, nos per-
mitiO descubrir otra dimensiOn del problema.

En efecto, al conocer el fenOmeno de
transposiciOn didáctica --puesto en eviden-
cia por Chevallard en el marco de su trabajo
en Diddctica de la Matemática--, se hizo
evidente que la distancia entre el objeto de
conocimiento que existe fuera de la escuelay
ci objeto que es realmente enseriado en la
escuela estã muy lejos de ser privativa de la
lectu ray la escritura, es un fen6meno general
que afecta a todos aquellos saberes que ingre-
san en la escuela para ser enseriados y
aprendidos.

El conocimiento --ha mostrado Cheva-
Hard-- estã mediatizado por la instituciOn en
la que tiene lugar. No es lo mismo aprender
algo --a leer y escribir, p.e.-- en la instituciOn
escuela o en la instituciOn familia. Todo sa-
ber, toda competencia, estan modelados por
el aqui y ahora de la situaciOn institucional
en la que se producen.

La escuela tiene como objetivo comunicar
a las nuevas generaciones el conocimiento
elaborado por la sociedad. Para hacer reali-
dad este propOsito, el objeto de conocimiento
--el saber cientifico o las practicas sociales
que se intenta comunicar-- se convierte en
"objeto de enserianza". Al transformarse en
objeto de enserianza, el saber o la prdctica a
enseriar se modifican: es necesario seleccio-
nar algunas cuestiones en lugar de otras. es
necesario privilegiar ciertos aspectos, hay
que distribuir las acetones en el tiempo, hay
que determinar una forma de organizar los
contenidos. La necesidad de comunicar el
conocimiento lleva a modificarlo.

La presiOn del tiempo es uno de los fenO-
menos que, en la instituciOn escolar, marca
en forma decisiva el tratarniento de los conte-
nidos. El conocimiento se va distribuyendo a
través del tiempo y esta distribu ciOn hace que
adquiera caracteristicas particulares, dife-
rentes de las del objeto original. La gradua-
ciOn del conocimiento lleva a la parcelaciOn
del objeto. Ya Comenio afirmaba:

"La ley de todas las criaturas es partir de
cero y elevarse gradualmente. El educador

38 debe avanzar paso a paso en todos los te-

rrenos (...) Una sola cosa a la vez. Unasola
cosa sabre la cual se pasara todo el tiem-
po necesario."

En aras de la graduacion. tiempo y cono-
cimiento se confunden.

"La organizaciOn del Uempo didalctico --se-
riala Chevallard (1984)-- se apoya sobre la
Inateria a enseriar, se identifica con la
organizaciOn del saber, segrin una diddctica
de la descomposiciOn y la recomposiciOn.
Se constituye una pedagogia analitica que
descornpone hasta en sus elementos Inas
simples la materia a enseriar, que jerarquiza
en grados cada fase del proceso."

Las consecuencias de la graduaciOn en el
caso de la enserianza de la lengua escrita son
bien conocidas: en un comienzo lectura me-
canica (?) y sea() mas tarde lectura com-
prensiva; primero ciertas letras y sOlo des-
pués otras; las silabas se enserian en forrna
secuenciada y --por supuesto-- antes que la
palabra, que la oraciOn, que el texto; hay que
aprender en primer lugar a dominar el "cOdi-
go" --el sistema alfabetico de escritura--, solo
después serS posible enfrentar la escritura de
un cuento o una carta; los alumnos deben
comprender "literalmente" el texto antes de
hacer una interpretaciOn propia de el y mu-
cho antes de poderhacer unalectura critica...
Tanto la lengua escrita como la práctica de la
lectura y la escritura se vuelven fragmenta-
rias, son desmenuzadas de tal modo que
pierden su identidad.

Fragmentar asi los objetos a conocer tiene
su utilidad para la escuela, ya que permite
alimentar dos ilusiones muy arraigadas en la
tradiciOn institucional: eludir la complejidad
de los objetos de conocimiento reduciéndolos
a sus elementos más simples y ejercer un
control estricto sobre el aprendizaje. Lamen-
tablemente, la simplificaciOn hace desapare-
cer el objeto que se pretende enseriar y el
control de la reproducciOn de las partes nada
dice sobre la comprensiOn que los nirios
Uenen de la lengua escrita ni sobre sus posi-
bill dades como intérpretes y productores de
textos.

Ahora bien, la transposición didáctica es
inevitable, pero debe ser rigurosamente con-
trolada. Es inevitable precisamente porque el
propOsito de la escuela es comunicar el saber,
porque la intenciOn de enserianza hace que el
objeto no pueda aparecer exactamente bajo la
misma forma ni ser utilizado exactamente de
la misma manera que cuando esta intenciOn



no existe, porque las situaciones que se plan-
tean deben tomar en cuenta los conocimien-
tos previos de los Milos que se estan apro-
piando del objeto en cuestión. Debe ser rigu-
rosamente controlada porque la transforma-
don del objeto --de la lengua escrita y de las
actividades de lectura y escritura, en nu estro
caso-- tendria que restringirse a aquellas
modificaciones que efectivamente son inevi-
tables; dado que el objetivo final de la ense-
rianza es que el alumno pueda hacer funcio-
nar lo aprendido fuera de la escuela, en
situaciones que ya no seran diddcticas, sera
necesario mantener unavigilancia epistemo-
lOgica que garantice una semejanza funda-
mental entre lo que se ensena y el objeto o
práctica social que se pretende que los alum-
nos aprendan. La versiOn escolar de la lectura
y la esctitura no debe apartarse demasiado de
la versiOn social no escolar.

El control de la transposiciOn didactica
no puede ser una responsabilidad exclusiva
de cada maestro. Es responsabilidad de los
gobiernos hacer posible la participacion de la
comunidad cientifica en esta tarea y es res-
ponsabilidad de la comu nidad cientifica velar
por Ii validez de los objetos de ensefianza y
por la pertinencia de los "recortes" que se
hacen al seleccionar contenidos; quienes di-
sefian los curricula deben tener como pre-
ocupaciOn prioritaria, al forrnular objetivos,
contenidos, actividades y formas de evalua-
ciOn, que éstos no desvirtir en la naturaleza de

los objetos de conocimiento que se pretende
comunicar, el equipo directivo y docente de
cada institución, al establecer acuerdos so-
bre los contenidos y forrnas de trabajo en los
diferentes grados o ciclos, debe evaluar las
propuestas en funciOn de su adecuaciOn a la
naturaleza y al funcionamiento cultural --
extra-escolar-- del saber que se intenta ense-
liar. Es responsabilidad de cada maestro
preveer actividades e intervenciones que fa-
vorezcan la presencia en el aula del objeto de
conocimiento tal como ha sido socialmente
producido, asi como reflexionar sobre su
practica y efectuar las rectificaciones que
resulten necesarias y posibles.

Acerca del contrato didictico

"Aprender en la escuela --ha sefialado E.
Rockwell (1982)-- es sobre todo (...) apren-
der `usos' de los objetos escolares, entre
ellos de la lengua escrita. (...) El sistema de
usos escolares deriva algunas de sus re-
glas o content dos implicitos de su inserción
en la estructura de relaciones sociales que
caracteriza a 11 instituckin, que le otorga
autoridad al doct.nte (...). Es por este hecho
que no se trata de un problema de metodos
o conocimientos del docente. Solo en este
contexto institucional y social mas amplio
puede comprenderse la tendencia a la
asimetria entre maestros y alumnos en la
produccion e interpretación de textos."

Los efectos de esta asimetria institucio-
nalmente determinada se entienden mejor
cuando, despuês de haber analizado diversos
registros de clase donde maestro y alumnos
estan leyendo textos de ciencias naturales o
sociales --es decir, tie clases donde la lectura
se utiliza como instrurnento para aprender
otros contenidos y donde el docente no se
propone explicitamente objetivos referidos al
aprendizaje de la lectura--, la autora hace
notar que el tipo de relaci6n establecida entre
docentes y alumnos imprime caracteristicas
especificas al proceso de comprension de lo
que se lee:

"En el estd en juego la doble autoridad del
maestro. La 'au toridad' de quien `sabe más'
y por lo tanto puede aportar más al texto y
la 'autoridad' institucional que asume frente
a los alumnos. Los nitios, dentro de esta
relaciOn asimétrica, entran en un doble
proceso, en el mej or de los sa.sos, de tratar
de interpretar el texto y a h. vez tratar de
'interpretaf lo que entiende y solicita el
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maestro. En este sentido la relaciem social
caracteristica de la escuela estructura el
proceso de interpretación del texto que se
enseria a los alumnos."

La escuela --como toda institución social--
se rige por ciertas reglas que le son propias y
que regulan las relaciones que alumnos y
docentes mantiencn con el saber. Estas re-
glas se organizan en lo que 0. Brousseau
denomina el "contrato dicia.ctico", um contra-
to que preexiste a los contratantes --y por
supuesto, a las personas concretas que en
este momento estan en la instituciOn--, un
contrato que no ha sido explicitado pero que
no por eso es menos eficaz. Este contrato
establece los derechosy obligaciones de cada
uno de los participantes en la relaciOn
didáctica: contrato de enserianza, que com-
promete al docente; contrato de aprendizaje,
que compromete al alumno; contrato didáctico
que compromete tambiên al saber, el cual --co-
mo hemos visto al analizar la transposiciOn--
sufre modificaciones al ser comunicado, al
ingresar en la relaciem diddctica.

Ese contrato implicito --que solo se pone
en evidencia cuando es transgredido-- ad-
quiere caracteristicas especificas en relación
con cada contenido. La "cldusula" referida a
la interpretaciOn de textos parece establecer
--segün nos sugieren las observaciones de
Rockwell-- que el derecho a dictaminar sobre
la validez de la interpretaciem es privativo del
maestro, que la autoridad institucional de la
que estd investido lo exime de esgrimir argu-
mentos o serialar datos en el texto que avalen
su interpretaciOn --lo que no impide, por
supuesto, que los maestros que asi lo deseen
puedan hacerlo--, que los alumnos --hayan
sido convencidos o no-- tienen la obligacion
de renunciar a sus propias interpretaciones a
favor de la del docente.

LQue efectos producird esta distribuciOn
ce derechos y obligaciones en la formaciOn de
los nlños como lectores? Si la validez de la
interpretaciOn debe ser siempre establecida
por la autoridad, Lcórno haran luego los nifios
para llegar a ser lectores independientes?; si
no se aprende a buscar en la inforrnaciOn
visual provista por el texto datos que confir-
men o refuten la interpretación realizada --no
hace falta buscarlos, puesto que es el docente
quien deterrnina la validezm 4cómo podran
luego los nifios atito-controlar sus propias
interpretaciones?; si no se aprende a coordi-
nar diferentes puntos de vista s.)bre un texto
--tampoco esto es necesario cuando el punto

de vista au torizado se presenta como indiscu-
tible y como el tinico posible--. Ldonde y cómo
tendran oportunidad los alumnos de descu-
brir que la discusiOn con los otros permite
llegar a una mayor objetividad en la compren-
skin de lo que se lee?; si el alumno no tiene
derecho en la escuela a actuar como un lector
reflexivo y critico, cuâJ serd la instituciOn
social que le permita formarse como tal?

Pero adema's, si el derecho a elegir los
textos que se leen es tarnbién privativo del
maestro, 4cenno elaburara el alumna criterios
para seleccionar en el futuro su propio matt.
rial de lectura?; si el alumno tiene la obliga-
diem de atenerse estrictamente a la informa-
ción visual provista por el texto, si no tiene
derecho a muestrear de esa información solo
aquellos elernentos imprescindibles para co-
rroborar o refutar su anticipaciOn, si tampoco
tiene derecho a saltear lo que no entiende o lo
que le aburre o a volver atras cuando detecta
una incongruencia en lo que ha interpretado,
si el alumno no conserva ninguno de estos
derechos eIementales de cualquier lector,

cual sera entonces la instituciOn social que
le ofrezca la oportunidad de aprender a leer?

Si, por otra parte, el alumno tiene la
obligaciOn de escribir directamente la versiOn
final de los pocos textos que elabora, si no
tiene derecho a borrar. ni a tachar ni a hacer
sucesivos borradores, si tampoco tiene dere-
cho a revisar y corregir lo que ha escrito
porque la funciem de corrección es desempe-
nada exclusivamente por el maestro, enton-
ces LcOmo podra Ilegar a ser un usuario
autOnomo y competente de la escritura?

Queda evidenciada asi la flagrante con-
tradicciem que existe entre el contrato didactico
vigente en la instituciOn escolar con respecto
a la lengua escrita y los propOsitos explicitos
que esa misma institución se plantea en
relaciOn con la forrnaciOn de lectores y pro-
ductores de texto. Si de verdad se pretende
tender hacia el logro de estos propOsitos,
habra. que revisar ese contrato, habra. que dar
a conocer --no sOlo a los docentes, sino a toda
la comunidad-- los efectos producidos por la
actual distribuciOn de derechos y obligacio-
nes en relaciOn con la lectura y la escritura,
habrá que crear en las escuelas ambitos de
discusiem para elaborar posibles vias de
transformaciem de ese contrato, habrd que
analizar la posibilidad de levantar la barrera
tajante que separa las atribuclones del do-
cente de las del alumna para tender hacia
de rechos más compartidos, habea que ir bus-
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cando el contrato que responda mejor a la
necesidad de formar usuarios competentes
de la lengua escrita.

Es responsabilidad de quienes trabaja-
mos en el campo de la investigacion didactica
aportar elementos que permitan develar me-
jor el contrato que hoy rige las interacciones
entre los maestros, los alumnos y la lengua
escrita, asi como estudiar cuales son las
modificaciones deseables y factibles y cuales
son los efectos que ellas producen. Es res-
ponsabilidad de los organismos rectores de la
educaciiin, asi como de los especialistas
involucrados en el diserlo curricular y en las
decisiones relativas al funcionamiento
institucional tomar en cuenta los datos ya
aportados por la investigación para evaluar
sus propuestas a la luz de los efectos que
produciran en el contrato didactico referido a
la lengua escrita y, por ende, en las posibili-
dades de que la escuela contribuya efectiva-
mente a la formación de lectores y producto-
res de texto. Es responsabilidad de los
formadores y capacitadores de docentes crear
situaciones que permitan a estudiantes y
maestros comprender la contradicciOn aqui
planteaday asumir una posición superadora.
Es responsabilidad de todas las instituciones
y personas que tengan acceso a los medios de
comunicación informar a la comunidad, y en
particular a los padres, sobre los derechos
que los alumnos deben conservar en la escue-
la para poder formarse como usuarios auto-
nomos de la lengua escrita.

En sintesis, resulta evidente que la capa-
citaciOn en servicio no es condiciOn suficiente
para producir los profundos cambios que la
pro puesta diddctica vigente requiere, que es
necesario también introducir modificaciones
en el curriculum y en la organizaciOn
institucional, crear conciencia a nivel de la
opiniOn pfiblica y desarrollar la investigacion
en el campo de la didáctica de la lectura y la
escritura.

En lo que se refiere al curriculum, ademas
de cantrolar --como ya se ha dicho-- la
transposiciOn diddctica, de cuidar que el ob-
jeto presentado en la escuela conserve las
caracteristicas esenciales que tiene fuera de
ella y de velar por que las actividades y las
intervenciones que eventualmente se sugie-
ren al docente hagan posible la forrnaciOn de
usuarios competentes de la lengu a escrita en
lugar de obstaculizarla, deben tomarse en
cuenta --entre otras-- las siguientes cuestio-
nes:

tJ ;

V La necesidad de establecer objetivos por
ciclo en lugar de establecerlos por grauo,
no sOlo porque esto disminuye el riesgo de
fracaso explicito en el aprendizaje de la
lecturay la escritura, sino taxnbién porque
permite elevar la calidad de la alfabetiza-
ciOn: al atenuar la Urania del tiempo
didáctico, se hace posible evitar --o por lo
menos reducir al minimo-- la fragmen-
taciOn del conocimiento y abordar enton-
ces el objeto de conocimiento en toda su
complejidad; maestros y alumnos pueden
dedicar el tiempo necesario para leer ver-
daderos libros, para trabajar sobre dife-
rentes Upos de texto, para discutir las
diversas interpretaciones posibles de cada
uno, para emprender la producciOn de
textos cuya elaboracitin requiere un pro-
ceso más o menos prolongado: hay tiempo
para cometer errores, para reflexionar so-
bre ellos y para rectificarlos; hay tiempo
para avanzar realmente hacia el dominio
de la lengua escrita.

La importancia de acordar a los objetivos
generales prioridad absoluta sobre los ob-
jetivos especificos. Dado que --como he-
mos senalado en otro lugar (Lernery Pizani,
1992)-- la acciOn educativa debe estar
permanentemente orientada por los pro-
pOsitos esenciales que le dan sentido, es
necesario evitar que ellos queden ocultos
tras una larga lista de objetivos especifi-
cos que en muchos casos estan desconec-
tados tanto entre si como de los objetivos
generales de los que deberian depender.
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Cada objetivo especifico --y por supuesto
también cada contenido, estrategia metodo-
lógica. actividad o forma de evaluaciem que se
proponga-- debe ser rigurosamente analiza-
do en función de su consistencia con los
propOsitos basicos que se persiguen, consis-
tencia que debe estar claramente explicitada
en el documento curricular. Preguntas como
"Lcual es el objetivo general que este objetivo
especifico (o este contenido, estrategia, etc.)
permite cumplirr y "Lse corre el riesgo de que
transmita algfin metamensaje que no resulte
coherente con lo que nos proponemosr de-
berian orientar el analisis evaluativo de todas
y cada una de las propuestas que se hacen en
el curriculum. Se evitaria asi la apariciem en
el documento curricular de incongruencias
tan frecuentes como peligrosas: haber plan-
teado, p.e., como objetivo general que los ni-
fios acrecienten su competencia linguistica y
comunicativa y, al mismo tiempo, formular
como objetivo especifico la descripciem deta-
llada de personas y objetos presentes en el
aula, sin estipular ninguna condición para la
realización de las actividades correspondien-
tes. El cumplimiento del objetivo especifico
obstaculiza aqui el desarrollo del objetivo
general: como la descripciOn resultardsuper-
flua desde el punto de vista de la comunica-
don, ya que el objeto que se describe estã a la
vista de todos, no surgird --como surgiria en
el caso de que el objeto a describir fuera al
mismo tiempo desconocido por los oyentes o
lectores y valorado por el productor del men-
saje-- la necesidad de buscar todos los recur-
sos ling0 isticos que permitan a los destinata-
dos imaginarlo. Algo similar ocurre con obje-
tivos como "leer en voz alta en forma flu ida" o
"leer con entonación correcta" cuando apare-
cen desconectados del propósito fundamen-
tal de formar lectores y dan lugar a situacio-
nes de lectura oral repetitiva que, ademds de
io cumplir ninguna funciOn desde el punto
de vista de la comprensiOn del texto ni desde
el punto de vista comunicativo, alejan a los
nifios de la lectura porque la muestran como
actividad tediosa y carente de sentido.

La necesidad de evitar el establecimiento
de una correspondencia temiino a termi-
no entre objetivos y actividades, corres-
pondencia que lleva indefectibkmente a la
parcelaciOn de la lengua escrita y a la
fragmentacion indebida de actos tan corn-

! plejos como la lectura y la escritura.

Es aconsej able introclucir en el curriculum
la idea de que una situaciOn didáctica cumple
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menos cuando esa situación ha sido disefia-
da tomando en cuenta los objetivos genera-
les. P.e., una situaciOn de lectura dramatiza-
da de un cuento --dirigida a grabar un casset-
te que otros escucharan o a hacer una fun-
ciOn publica de "teatro leido"-- permite traba-
j ar tanto sobre la comprensión del significado
del texto comer sobre la entonaciem mas ade-
cuada para comunicar los sentimientos de
los personajes, permite tanto desarrollar el
lenguaje oral como avanzar en el proceso de
apropiaciem de las convenciones propias de la
lengua escrita, hace posible a la vez explicitar
una argumentaciOn (cuando los nifios justi-
fican sus diferentes interpretaciones del tex-
to) y utilizar un lenguaje descriptivo (cuando
planifican la escenografia que prepararan
para ambientar la dramatizaciem)...

Cuando se trata de la lectura y la escritu-
ra, tomar como guia los objetivos generales
para seleccionar o crear las situaciones de
aprendizaje y establecer luego cuales son los
diferentes objetivos especificos que esa situa-
ciOn puede cumplir es, en terminos genera-
les, un procedimiento mucho más adecuado
y menos riesgoso que el de formular listas de
actividades que supuestamente cumplirian
cada objetivo especifico determinado. Esto no
significa --por supuesto-- que este Ultimo
procedimiento deba ser totalmente descarta-
do, ya que, siempre que no se olvide su de-
pendencia de los objetivos generales, puede
ser apropiado en algunos casos, p.e., cuando
se trata de sistematizar nociones ortograficas
o gramaticales que ya han sido elaboradas.

La necesidad de superar la tradicional
separaciOn entre "alfabetización en senti-
do estricto" y "alfabetizaciem en sentido
amplio" o, para decirlo en nuestros térmi-
nos, entre "apropiaciOn del sistema .de
escritura" y "desarrollo de la lectura y la
escritura". Esta separación es uno de los
factores responsables de que la ensefian-
za en los primeros grados se centre en la
sonorizaciOn desvinculada del significado
y de que en los grados posteriores se exija
la comprensiOn del texto sin haber prepa-
rado a los alumnos para esta exigencia, ya
que la comprensión es evalu ad a pero rara-
mente es tomadacomo objeto de ensefian-
za: esta separaciem ha llevado también su-
poner que el manejo del sistema alfabético
es un requisito previo para la utilizaciem
de la lengua escrita como tal, es decir, para
el conocimiento de la estructura que le es
propia, para el manejo de los diferentes
escritos sociales.



Ahora sabemos que la lectura es siempre
--desde sus inicios-- un acto centrado en la
construcción del significado, que el significa-
do no es un subproducto de la oralización
sino el gula que orienta el muestreo de la
información visual; ahora sabemos que los
nirios reelaboran simultaneamente el siste-
ma de escritura y el "lenguaje que se escri-
be"... zPor qué mantener entonces unasepa-
racion que ha tenido efectos negativos?

El objetivo debe ser desde un comienzo
forrnar lectores, por lo tanto, las propuestas
deben estar centradas en la construccian del
significado también desde el comienzo. Pam
construir significado al leer, la competencia
lingriistica especifica en relación con la len-
gua escrita es fundamental; por lo tanto,
desde el principio, la escuela de be sumergir a
7,os nirios en lengua escrita: habraque poner
a su disposición materiales escritos variados,
habra que leerles diferentes tipos de texto
para que ellos tengan la oportunidad de cono-
cer las caracteristicas especificas de cada
uno y familiarizarse con su est.ructura, con el
léxico y la sintaxis que alli aparecen. Habra
que proponerles también situaciones de pro-

ducciOn que les plantearan el desafio de
componer oralmente textos con destino es-
crito --para ser dictados al maestro, p.e.--; en
el curso de esta actividad se plantearan pro-
blemas que los llevaran a descubrir nuevas
caracteristicas de la lengua escrita y a fami-
liarizarse con el acto de escritura antes de
saber escribir en el sentido convencional del
término.

Poner en evidencia que --como diria F.
Smith-- no hay una diferencia fundamental
entre leer y aprender a leer, o entre escribir y
aprender a escribir, puede contribuir a escla-
recer cuales son los principios generales que
deben regir el trabajo didactico en lectura y
escritura desde el primer dia de clase de
primer grado --o de preescolar-- y a lo largo de
toda la escolaridad.

Una illtima pero muy importante --por-
que se refiere a los fundamentos-- considera-
clan sobre el curriculum: es necesario sus-
tentar las propuestas en los aportes de la
linguistica y en los de la psicologia, en parti-
cular en los estudios realizados sobre la
construcciOn de determinados contenidos
escolares del area.
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Desde el punto de vista lingilistico, por
una parte, los aportes de la sociolinguistica
obligan a revisar criticamente --entre otros
aspectos-- la nociOn de "correcciOn", que esta
tan arraigada en la escuela, para reemplazar-
la por la de "adecuación a la situación
comunicativa", lo que supone abandorlar la
desvalorizaciOn que han sufrido los dialectos
o sociolectos no prestigiosos (que son la
lengua materna de muchos de los alumnos de
nuestras escuelas); por otra parte, resulta ya
imposible dejar de lado los aportes de la
ciencia del texto y de la pragniatica.
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Desde el punto de vista de la teoria del
aprendizaje. como sefiala Coll (1993), existe
desde hace más diez afros una convergencia
notable entre diferentes autores y enfoques
teóricos, en relación con los principios expli-
cativos basicos del aprendizaje en general y
del aprendizaje escolar en particular.

"El principio explicativo más ampliamente
compartido es, sin ningim genero de dudas
--setiala el autor--, el que se refiere a la
importancia de la actividad mental cons-
tructiva del alumno en la realizacitin de los
aprendizajes escolares; el principio que
lleva a concebir el aprendizaje escolar como
un proceso de construcciOn del conoci-
miento (...) y a la ensefranzacomo una ayu-
dapara esta construcciOn. (...) De ahi el tér-
mino de 'constructivismo' habitualmente
elegido para referirse a esta convergencia."

En el caso particular de la lectura y la
escritura, los estudios psicogeneticos y
psicolinguisticoshan permitidoya esclarecer
aspectos importantes del proceso de recons-
trucción de la lengua escrita por parte del
sujeto.

Reformular la concepciOn del objeto de
conocimiento en fur.ciem de los aportes
iingQisticos y la concepción del sujeto que
aprende a leer y escribir en funciOn de los
aportes psicolingilisticos realizados desde una
perspectiva constructivista parece ser una
condiciOn importante pam contribuir, desde
el disefio curricular, al cambio en la propues-
ta didactica vigente en la escuela.

En lo que se refiere a la organizaciOn
institucional, lo que resulta evidente es la
necesidad imperiosa de promover todas las
maneras posibles el trabajo en equipo, de
abrir en cada escuela espacios de discusiOn
que permitan confrontar experiencias y su-
perar asi el aislamiento total en el que suelen
trabajar los docentes, que hagan posible

ner en tela de juicio las modalidades de
trabajo instaladas en el sistema escolar y
evaluarlas a la luz de los propOsitos educati-
vos que se persiguen, que propicien el anali-
sis critico de los derechos y obligaciones
asignados al docente y a los alumnos en
relaciOn con la lectura y la escritura, que
favorezcan el establecimiento de acuerdos
entre los docentes no solo para lograr mayor
coherencia en el trabajo, sino también para
ernprender proyectos en connin.

La elaboraciOn de proyectos institucio-
nales podria, en algunos casos, apelar a la
participación de los padres. Hacer de la es-
cuela el centro de una comunidad de lectores
podria ser uno de los objetivos de este tipo de
proyectos.

Esto es indudablemente insuficiente.
Habria que discutir otras modificaciones po-
sibles de la instituciOn escolar, tomando como
punto de partida los estudios sociologicos y
etnograficos que puedan aportar elementos
en tal sentido: habria que estudiar de qué
modo se haria posible democratizar la estruc-
tura tradicionalmente autoritaria del sistema
educativo2. Si esta democratizacion permitie-
ra revalorizar la posiciön del maestro dentro
del sistema, seguramente esto abriria tam-
bién un espacio para revalorizar la posición
de los alumnos en el aula y haria posible --
entre otros beneficios-- que se los reconociera
como lectores y productores de textos.

Por iiItlmo, habria que deflnir modifica-
clones tendientes a desterrar el mito de la
homogeneidad que impera en la institución
escolar y a sustituirlo por la aceptación de la
diversidad cultural e individual de los alum-
nos. De este modo, se podria evitar --o al
menos disminuir-- Ia formaciOn de "grupos
homogeneos" o "grupos de recuperación",
que solo sirven para incrementar la discrimi-
naciOn escolar.

El tercer punto que hemos anunciado --y
que se agrega a las consideraciones ya reali-
zadas sobre lo curricular y lo institucional--
se refiere a la conciencia que parece necesario
crear en la opinion pilblica.

En efecto, en el caso de la educaciOn, --y
a diferencia de lo que ocurre, p.e., en el caso
de la medicina-- no existen presiones sociales
que inciten al progreso. La practica del aula
es cuestionada cuando se aparta de la tradi-
diem, en tanto que raramente lo es cuando
reproduce exactamente lo que se ha venido
haciendo de generaciOn en generaciOn. Este



fenómeno --que mereceria ser estudiado des-
le la perspectiva sociologica-- se expresa
muy claramente en el caso de la alfabetiza-
don: cualquier estrategia de trabajo que se
aleje del consabido "mi mama me ama", que
no respete la secuencia establecida por los
metodosfonéticos (incluido el silabico), gene-
ra gran inquietud en los padres de los su-
puestos "conejillos de indias", inquietud que
algunas veces se transforma en resistencia
declarada.

Lo "nuevo" preocupa por el simple hecho
de ser nuevo --no hace falta averiguar si estd
bien fundamentado o no--, lo "viejo" tranqui-
liza por el solo hecho de ser conocido, inde-
pendientemente del sustento cientifico o te6-
rico que pueda tener. La lamentable conse-
cuencia de estasituaciOn es que no se plantea
la necesidad de avanzar en el campo didactic();
si el maestro lo intenta, es por iniciativa
propia o de sus colegas. no porque haya un
requerimiento en tal sentido por parte de los
padres de sus alumnos o de algün otro sector
de la comunidad. LQué seria de nuestrr. salud
si esto ocurriera también en el campo de la
medicina?

Parece esencial entonces crear concien-
cia de que la educaciOn es también objeto de
la ciencia, de que se producen cotidianamente
conocimientos que, si ingresaran en la escue-
la, permitirian mejorar sustancialmente la
situaciOn educativa. Es necesario adernas
dar a conocer --de la manera ma s accesible
que sea posible-- cuales son las practicas
escolares que deberian cambiar para
adecuarse a los conocimientos que hey tene-
mos sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
lectura y la escritura, asi como mostrar los
efectos .iocivos de los métJdos y procedi-
mien tos tradicionales que resultan tan
"tranquilizadores" para la comunidad y hacer
ptiblicas las ventajas de las estrategias di-
da.cticas que realmente contribuyen a formar
usuarios autOnomos de la lengua escrita.

Es responsabilidad de los gobiernos y de
todas las instituciones y personas que tienen
acceso a los medios de comunicaciOn --y
estan involucradas en la problematica de la
lectura y la escritura-- contribuir a formar
esta conciencia en la opinion ptiblica.

En cuanto al desarrollo de la investiga-
cion didactica en el area de la lectura y la
escritura --el cuarto aspecto antes anuncia-
do--, es evidente la necesidad de continuar
produciendo conocimientos que permitan
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resolver los multiples problemas que la ense-
rianza de la lengua escrita plantea, y de
hacerlo a través de estudios cada vez mas
rigurosos, de tal modo que la didactica de la
lectura y la escritura deje de ser materia
"opinable" para constituirse como un cuerpo
de conocimientos de reconocida validez.

El conocimiento didactico no puede de-
ducirse simplemente de los aportes de la
psicologia o de la ciencia que estudia el objeto
que intentamos ensefiar (la linguistica, en
nuestro caso). Ha sido necesario y sigue
siendo necesario realizar investigaciones
didacticas que permitan estudiaryvalidar las
situaciones de aprendizaje que proponemos,
afinar las intervenciones de ensefianza, plan-
tear problemas nuevos que sOlo se hacen
presentes en el aula. Los problemas diddcticos
--como p.e.: e:,por qué resulta tan difieil lograr
que los alumnos asuman la correcci3n de los
textos que escriben?, Lqu é nuevos recursos
pueden ponerse en acci6n para lograrlo?,
Lqué efectos producen estos nuevos recur-
sos? o Ia sitematizaciOn del conocimiento
ortografico es un medio efectivo para mejorar
la ortografia?, Len qué condiciones?-- no
podran ser abordados ni resueltos por inves-
tigaciones psicolOgicas o linguisticas, sOlo la
investigación didactica puede resolverlos.

Si se pretende producir cambios reales en
la educaciOn, y en particular en la alfabetiza-
ciOn, es imprescindible --en lugar de dirigir
los escasos recursos disponibles hacia la
realizaciOn de estu di os diagnOsticos, que sOlo
sirven para confirmar las deficiencias educa-
tivas que ya conocemos, pero no para aportar
elementos que contribuyan a superarlas--
propiciar la investigaciOn didactica, es im-
prescindible brindarle un apoyo mucho ma-
yor que el que actualmente se le ofrece en

nuestros paises. Cedamos la palabra
a G. Brousseau (1988) --uno de

los fundadores de la didactica
de la matematica como

ciencia-- para ampliar la
argumentaciOn
en tal sentido:

;
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"La creaciön y la conducción de situacio-
nes de ensefianza no son reductibles a un
arte que el maestro pueda desarrollar es-
pontaneamente por medio de actitudes
positivas (escuchar al nifio...) o alrededor
de una simple técnica (utilizar j uegos, ma-
teriales, o el conflicto cognitivo, p.e.). La
did&tica no se reduce a una tecnologia y
su teoria no es la del aprendizaje, sino lade
la organización de los aprendizajes de otros.
la de la comunicaciOn y transposición de
los conocimientos. (...) Aceptar hacerse
cargo de los medios individuales de apren-
dizaje del alumno (el sujeto cognitivo) exi-
giria una modificaciOn completa del rol del
maestro y de su formaci6n, una transfor-
maciOn del conocimiento mismo, otros
medios de control (individuales y sociales)
del conocimiento, etc. (...) Es una decisiOn
que plantea problemas que sOlo la didáctica
puede --quizd-- resolver. Seguramente no
es una decisiOn que pueda depender de la
libre elecciOn de los docentes, ni de su arte.
Insistamos sobre esta contradicciOn: si

actualmente el sujeto no tiene lugar en la
relaciOn de ensefianza (en tanto que si lo
Uene en la relaciOn pedagogica), no es
porque los maestros se obstinen en el dog-
matismo, sino porque no pueden corregir
las causas didácticas profundas de esta
exclusiOn. Corremos el riesgo de pagar
muy caro errores que consisten en requerir
del voluntarismo y la ideologia aquello que
solo puede provenir del conocimiento. A la
investigaciOn en Didactica le corresponde
encontrar explicaciones y soluciones que
respeten las reglas de juego del oficio de
docente o bien negociar los cambios ne-
cesarios sobre la base de un conocimien-
to cientifico de los fenthnenos. No se
puede hoy (...) dejar que la instituciOn con-
venza a los alumnos que fracasan de que
son idiotas --o enfermos-- porque nosotros
no queremos afrontar nuestros limites."

Finalmente, si de verdad se quiere generar
un cambio profundo, habraque replantear las
bases de la formaci6n de los docentes y promo-
ver la jerarquizaciOn social de su funciOn.
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En lo que se refiere a la preparaciOn de
maestros y centrandonos en el problema de la
alfabetización, dos cuestiones parecen esen-
dales: asegurar su formación como lectores y
productores de textos y considerar como eje
de la formación el conocimiento didactico (en
relaciOn con la lectura y la escritura, en
nuestro caso). Por otra parte, todo el cu-
rriculum deberia contribuir a mostrar a los
estudiantes los progresos que se van regis-
trando en la producciOn del conocimiento
llnguIstico y psicolingifistico, diclactico--, de
tal modo que ellos sean concientes en el
futuro de la necesidad de profundizar y ac-
tualizar su saber en forma permanente.

Hay una relación reciproca entre la
jerarquización del rol de los docentes --el
reconocim!:mto social de su función-- y el
mejorarniento de la calidad de su formación.
Ambas cuestiones deberian ser atacadas si-
multaneamente: elevar la calidad académica
y brindar mej ores condiciones laborales, tan-
to desde el punto de vista económico como
desde el punto de vista de lavaloración que la
comunidad tiene del trabajo de los maestros.

Ademas de lo que pueda hacerse en ese
sentido desde los organismos oficiales, a los
docentes les come,' ponde --por supuesto--
defender su profes in, constituir entidade;i:
que --como los colegios profesionales-- propi-
cien investigaciones, cursos, conferencias,
discusiones sobre problenms que es urgente
resolver.

La capacitación en servicio:
modalidades, contenidos
y estrategias didácticas

Diseriar un programa de capacitación en servi-
do tendiente a transformar la practica diddc tica
supone plantearse multiples problemas de di-
versos tipos: ,ciimo conciliar la profundidad
requerida para el trabajo de cada grupo con la
necesidad de extender la propuesta a un flu-
mero de maestros que resulte significativo para
el sistema?, Lla capacitación debe plantearse
como obligatoria pam los docentes o como
voluntaria?, es conventente dirigirla a maes-
tros aislados, que provienen de instituciones
diferentes, o es mas productivo imprimirle un
caracter institucional?, ,qtré condiciones de-
ben reunir los capacitadores?, Lcuales son los
contenidos en los que debe centrarse la capa-
citación?. Lcuales so n las estrategias didacticas
que conviene poner en acciOn?...

En relaciOn con la conciliaciOn de profun-
didad y extension, es necesario tomar en cuen-
ta que el Uempo es una variable importante
para la capacitación: las "jornadas" de muy
breve duraciOn --a veces de una mariana--
pueden ser Utiles para dar a conocer que una
cuestión existe, pero son siempre insuficientes
paraanalizarlay, porlo tanto, esmuyclificilque
generen algun efecto en la practica, aunque en
algunos casos puedan despertar inquietudes;
por otm parte, una cantidad total de horas
cuarenta, p.e.-- distribuida en sOlo una sema-
na no equivale a esamisma cantidad de horas
distribuida en varios meses, ya que esta Ultima
distribuciOn permite que los maestros lean
bibliografia, pongan en practicanuevas activi-
dades y discutan con sus compaireros entre
reunion y reunion.

La alternativa que en nuestra experiencia
ha resultado ma's productiva combina una
situaciOn de taller --que da la posibilidad de
abarcar una cantidad considerable de maes-
tros-- con una instancia de acompariamiento
de la tarea en el aula, que permite lograr una
profundidad mucho mayor con un nürnero
menor de docentes, con aquellos que se corn-
prometen mas firmemente con el proyecto.
Los talleres tienen en general una duración
de cuarenta horas distribuidas en reuniones
semanales de cuatro horas cada una; kilo se
hacen talleres intensivos, concentrando las
cuarenta horas en una semana, en aquelios
casos en que resulta imposible, por razones
geograficas, hacerlo de otro modo. El acorn-
pariamiento en el aula se desarrolla como
minimo durante un ario lectivo e incluye la
participaciOn del coordinador en la actividad
con los nirios, entrevistas con cada docente y
reuniones que agrupan a docentes de dife-
rentes escuelas, para favorecer el intercam-
bio de experiencias.

En cuanto a la dimensiOn obligatoriedad-
vcluntariedad, esta claro que cada una de las
opciones posibles tiene ventajas e inconve-
nientes: si la capacitaciOn es obligatoria, el
organismo responsable del programa puede
establecer prioridades y seleccionar en fun-
chin de ellas a los docentes que intervendretn,
pero se corre el riesgo de que un cierto par-
centaje de los participantes no se interese
suficientemente en los contenidos del taller;
si, en cambio, la inscripciOn de los maestros
es voluntaria, aumentan las posibilidades de
que los docentes se comp rometan seriarnente
y se constituyan lu ego en activos promotores
de la propuesta, pero se hare mas dificil
responder a las prioridades educativas. 47
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1. Los trabajos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y areas
conexas dandose preferencia
a investigaciones y exposiciones
de prOcticas pedagggicas.

2. Los trabajos deben ser inéditos.
El env io de un trabajo a LECTURAYVIDA,
Revista Latinoamericana
de Lectura, supone la obligadOn del
autor de no someterio
simultOneamente a la consideraciOn
de otos publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener
una extension superior a las 18 cariHas
tamano carta (incluida la bibliograf ia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redacciOn
de la revista (Casilla de Correo124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y estar acompahados
de una nota con la direcciOn del autor/
autores, nOmero de teléfono, lugar
de trabajo y breve resena de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de la redaccian
de la revista se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad
de hacerlo. Acusaran recibo de los
originates, informarán a los autores la
aceptacian o rechazo en el momento
en que se detert nine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso
de revisiOn pero no mantendran otro
tipo de correspondencia ni devolverdn
los originates.

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

deben enviar dos de las tres copias
del trabajo encabezadas scilo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Las notas y Ilamadas se
numerarOn por orden de aparición
y se agruparan al final del texto.

8. Las figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden
de apariciOn en el texto.
Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del text), sino que Iran
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicaciOn del lugar
dondl deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenaran por orden alfabético,
citando: autor, ario (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar
de edician, editorial y ano de la
ediciOn. Si se trata de articulo: autor,
aria, titulo, nombre de la publicaciOn
(subrayado), volumen y/o nOmero
de la revista (subrayado), y pOginas.
Cuando la obra citada es una
traducciOn, debera citarse en primer
lugar el titulo original de la obra y entre
paréntesis su versiOn en castellano
o en el idioma en el que se
esté citando.

10. Los informes de investigacion
deben respetar los apartados clasicos
de lntroducciOn, Metodo (sujetos,
diserio, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados
y Conclusiones.

11. La DirecciOn y la RedacciOn de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajosque no cumplan con la totalidad de los requisltos
enunclados no seran consIderados, tampoco se enviara a los autores
cause de reclbo ni se les devolvera los originates.
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Conexiones entre lectura y escritura
Aprenellendo de la inimstlgac16ri-
Judith Irwin y Mary Anne Doyle (Compiladoras)
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AIQUE
GRUPO EDITOR

De cómo la educaclim apostó
al caballo equivocado

Frank Smith

Estructurar un aula
donde se lea y se escriba

Donald II. Graves

Exploraciones en clase
Los discursos de la "no flcción"

Donald H. Graves

Herramlentas para el aprendlzaje
Gulf, para enseilar a estudiar

M.D. Gall, Joyce P. Gall, Denis H. Jacobsen y Terry L Bullock

La lnvestlgaclon acción antra al aula
Mary W. Olson (Compiladora)

Los nlfios construyen su lectoescritura
Un enfoque plagetlano

Yetta M. Goodman (Compiladora)

Vygotsky y la educaclon
Connotaclones y aplleaclones de la

palcologia soclohistorlca en la educackm
Luis C. Mon (Compilador)
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En el proyecto de capacitación que reali-
zamos z.sn la Provincia de Buenos Aires --du-
rante el periodo 1988-1991-- se combine) la
variable voluntariedad-obligatoriedad con la
referida a la incorporación de los docentes en
forma individual o porequipos institucionales,
combinaciem que permitió poner en practica
la siguiente modalidad:

Era requisito para la inscripciOn en los
talleres que se constituyeran equipos de
escuela, integrados por un miembro del
personal directivo, un miembro del gabi-
nete psicopedagógico (en caso de que hu-
biera gabinete en la escuela) y por lo
menos dos maestros. Solo en forma excep-
clonal se aceptaron maestros aislados.

V La participaciOn de los equipos era volun-
taria pero, en caso de que el mimero de
inscriptos excediera las posibilidades de
atenciOn, se daba prioridad a las escuelas
consideradas en situackin de "riesgo edu-
cativo", por atender sectores muy
desprotejidos y presentar altos indices de
fracaso escolar.

50

Tomamos estas decisiones porque las
experiencias anteriores habian puesto en
evidencia las serias dificultades que confron-
taban los maestros que emprendian en forma
solitaria una transformación de su practica.
Parecia entonces necesario crear una situa-
diem que permitiera a cada maestro compartir
interrogantes y posibles respuestas con sus
companeros, asi como contar con el respaldo
del personal directivo de su escuela. La eva-
luaciOn del proyecto mostrO que estas ideas
eran en general correctas, pero puso de ma-
nifiesto tarnbién una limitaciem: en muchos
casos result() dificil integrar realmente a los
directores, porque ellos estaban agobiados
por las tareas administrativas o porque no se
sentian directamente involucrados en la pro-
blematica didáctica, o por las dos razones a la
vez. Una instancia de capacitaciOn especifica
para los directores, que fue puesta en practi-
ca en el Oltimo atio del proyecto, resulte)
mucho más productiva desde el punto de
vista del compromiso asumido por el perso-
nal directivo.

En lo que se refiere a las condiciones que
deben reunir los capacitadores, M.
Nemirovsky (1990) sefiala:

"Otro aspecto decisivo sobre el cual la
experiencia ha aportado suficientes datos
es que la capacitaciOn debiera estar orga-
nizada y coordinada por los profesionf.stAs
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directamente involucrados en la elabora-
dien de las propuestas diclacticas. Es fre-
cu ente encontrar el sistema de `cascacs.a' en
la organizacion de la capacitaciOn: un pe-
quetio equipo capacita a uno mayor y éste
a su vez a otro grupo mas amplio, etc., de
manera que cuando la capacitaciOn llega al
maestro ya hubo cuatro o cinco inter-
mediaciones entre los capacitadores 'origi-
nales' y quienes llevaran --o se supone que
llevaran-- a cabo la implementación de la
propuesta en cuestión. Esta prâctica lleva
a que, generalmente, ni siquiera el 'capa-
citador' conozca, maneje, asuma, los crite-
rios fundamentales sobre los cuales se
sustenta la propuesta y, por lo tanto, tam-
poco las respuestas u orientaciones que
pudieran dame frente a las dudas que
plantean los maestros. Puede suponerse
cuales seran las consecuencias de esta
situación para la implementacion de di-
chas propuestas. Si bien no hay muchos
planteos alternativos para resolver este
problema, lo que quiero enfatizar es su
importancia."

Efectivamente, es muy dificil que la aspi-
raciOn planteada por la autora pueda cum-
plirse: los que elaboran las propuestas
diddcticas son muy pocos, los docentes de
una red educativa son muy numerosos. Sin
embargo, pueden construirse altemativas que
reduzcan las intermediaciones al minimo
posible y resulten menos riesgosas que la
acelerada "multiplicaciOn" caracteristica de
los intentos de capacitaciOn masiva en el
sistema educativo, siemprey cuando se acep-
te que la disminución del riesgo supone nece-
sariamente un aumento en el tiempo destina-
do a la formación de los capacitadores --ya
que, como hemos visto, el tiempo es impres-
cindible para lograr cierto grado de profundi-
dad-- y una reducciem de la cobertura que es
posible lograr en un periodo deterrninado.

En el proyecto de la provincia de Buenos
Aires, se dedicó todo el primer alio a la
formaciOn de coordinadores. Los docentes
que asistieron a estos tallercs --se dictaron
seis talleres, de los que participaron cuatro-
cientos ochenta personas-- eran maestros,
asistentes educacionales, directores y super-
visores que fueron previamente selecciona-
dos en funciOn de los sigulentes requisitos:
haber participado de alguna experiencia
innovadora de alfabetizaciOn, haber asistido
a algim curso sobre la propuesta diddctica
constructivista o haber leido publicaciones
sobre el tema y estar comprometido con la



transformación de la práctica pedagógica.
Los participantes en el taller fueron rigurosa-
mente evaluados. en base a: aportes en el
transcurso de las clases; presentaciOn de un
trabajo que consistia en la planificaciOn de
un taller dirigido a equipos de escuela de su
zona y debia incluir los contenidos seleccio-
nados y las estrategias didácticas que se
pondrian en accien, asi como la justificación
de estas decisiones; entrevista con los coordi-
nadores del proyecto, quienes comunicaban
su evaluación del trabajo y, en caso de que
fuera necesario, indicaban su reelaboración.
A través de este proceso, se hacia posible
definir quiénes se desemperiarian coma coor-
dinadores de futuros talleres y quienes los
acompariarian coma co-coordinadores o como
colaboradores encargados del registro de las
sesiones.

Los talleres fueron coordinados en todos
los casos por un equipo de por lo menos dos
personas. El trabajo en equipo signet todas y
cada una de las actividades del proyecto,
porque la cooperación permite enriquecer
notablemente la planificación, ejecuciOn y
evaluaciOn del trabajo y es, por lo tanto, un
recurso invalorable para elevar su calidad.

Por otra parte, se puso en marcha un
modo de funcionamiento que aseguraba el
perfeccionamiento constante de todos los
involucrados en el proyecto: los coordinado-
res de cada zona se reunian semanalmente
con el objeto de discutir nuevo material bi-
bliografico y de analizar los problemas plan-
teados durante el desatrollo de los talleres;
representantes de las diferentes zonas --que
habian sido seleccionados para constituir un
"equipo intermedio" que funcionaba coma
nexo entre el equipo central y los demas
coordinadores-- se reunian mensualmente
con el equipo central y estas reuniones ha-
cian posible la supervision y la orientaciOn
cooperativas del trabajo de capacitaciOn que
se estaba desarrollando.

El analisis de registros de clase de los
diferentes talleres constituyel uno de los re-
cursos importantes para la formaciOn de to-
dos coma capacitadores. Sin embargo, desa-
rrollaref..ta tarea no fue fácil. porque registrar
es dificA y porque no todos se atreven a
someter la propia prdctica al analisis de los
otros. Requ irk') un tiempo pasar del relato oral
a la lectura del registro textual de las clases,
pero insistimos en que este paso se diera
porque el registro es insustituible cuando se
trata de compartir las dificultades de la prac-
tica. En efecto, mientras dependemos de los
relatos orales, nos enteramos rinicamente de
aquellas dificultades de las cuales los coordi-
nadores de la situaciOn pudieron tomar con-
ciencia, sOlo el registro textual perrnite sacar
a la luz otros problemas que no resultaron
observables para los que estuvieron involu-
crados directarnente en la actividad.

97;

La selecciOn previa de los can-
didatos a coordinador, el trabajo
profundo durante los talleres de
capacitackin, la evaluaciOn riguro-
sa del desemperio de cada uno, el
trabajo en equipo y el perfecciona-
miento constante --incluyendo en
él la reflexión cooperativa sobre la
prdctica de capacitaciOn, en base
a la discusiOn de los registros de
clase-- fueron los recursos que
nos permitieron asegurar una for-
macitin relativamente sOlida de
aquellos que se desemperiaban
como capacitadores y evitar asi la
superficialidad y los efectos noci-
vos que en muchos casos caracte-
rizan a la capacitaciOn ofrecida
por las redes educativas más o
menos extensas.3 51



En lo que se refiere a los contenidos, los
talleres deben incluir tanto cuestiones
ilnguIsticas como psicolinguisticas y
diddcticas: la diferenciacion entre lengua oral
y lengua escrita, la teoria del acto de habla, la
naturaleza de las situaciones cornunicativas,
la valoración de los diversos dialectos o
sociolectos de una lengua, la utilizaciOn de
diferentes registros en cada dialecto o
sociolecto, la superestructura, el léxico y la
sintaxis que caracterizan las diferentes pro-
ducciones discursivas... se cuentan entre los
aportes de la lingilistica que resulta ineludi-
ble contemplar en las situaciones de capaci-
tación; los estudios sobre el acto de lectura y
el acto de escritura, asi como las investigacio-
nes referidas al proceso de reconstrucción del
sistema de escritura son contenidos impres-
cindibles desde el punto de vista psicolin-
gilistico; los objetivos generales de la ense-
rianza de la lectura y escritura, las condicio-
nes quedeben reunir las situaciones de apren-
dizaje de la lengua escrita para cumplir esos
objetivos, la planificaciOn, desarrollo y eva-
luación de las actividades, el rol de la
interaceón entre pares en el aprendizaje es-
colas, las diferentes intervenciones docentes
y sus efectos posibles, los problemas que
pueden plantearse en el aula... son algunos
de los contenidos diddcticos que es necesario
tratar.

En el proyecto de la provincia de Buenos
Aires, incorporamos además como contenido
el analisis de las causas del fracaso escolar en
los primeros grados --en particular la repeti-
cion originada por supuestas "dificultades de
aprendizaje" de la lectoescritura-- dando una
importancia particular a aquellas que po-
drian resolverse desde el sisterna educativo
porque son endOgenas a la instituciOn esco-
lar. Por otra parte, se trabajO sobre la concep-
ciOn del aprendizaje desde la perspectiva
psicogenetica, con el objeto de que los parti-
cipantes insertaran la reelaboraciOn de la
lengua escrita por parte del nitio en un marco
teOrico más general.

En cuanto alas estrategias didácticas que
se utilizan en las situaciones de capacitación,
pensamos que deben fundamentarse en el
mismo modelo de ensenanzay de aprendizaje
que se sustenta para los nifios. es decir en el
modelo que se pretende comunicar a los
maestros. En nuestro caso, las estrategias
deben responder a una perspectiva construe-
tivista sobre la enseñanza y el aprendizaje y
por eso proponemos situaciones que repre-

52 senten un desafio para los docentes y les
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permitan reelaborar el conocimiento, que fa-
vorezcan la cooperaciOn entre pares y la toma
de conciencia de sus propias estrategias como
lectores y productores de textos, que hagan
posible discutir y analizar criticamente dife-
rentes materiales bibllograficos referidos a
los contenidos, que permitan poner perma-
nentemente en j uego la propia concepciem de
la practica didáctica y confrontarla con las de
los demas, que permitan explicitar los su-
puestos implicitos en las posiciones que se
adoptan sobre la enselianza y el aprendizaje
de la lengua escrita... Todos los contenidos
del taller son considerados como contenidos
en construcción: en cada reunion quedan
cuestiones abiertas a las que luego se volverá
para analizarlas desde otra perspectiva;
rediscutirlas permite Ilegar a nuevas conclu-
siones, pero en algunos casos se plantean
desacuerdos o se abren interrogantes que
llevan a recurrir a la bibliografia.

El trabajo sobre la bibliografia se conside-
ramuy importante, porque es a través de esas
lecturas como los maestros pueden reflexio-
nar acerca de las propuestas diddcticas sobre
las cuales están trabajando asi como sobre
sus fundamentos y porque conocer a los
diferentes autores les permitird manejarse
con autonomia para avanzar en su propia
formaciOn aids tarde, cuando ya no estén
involucrados en un curso de capacitaciOn. Se
intentaba que el material bibliografico sirvie-
ra para responder interrogantes que habian
surgido previamente en el curso de las discu-
stones, de tal modo que los participantes
buscaran y encontraran alli respuestas para
preguntas que ya se habian formulado.

Ahora bien, la evaluaciOn perrnanente de
la tarea desarrollada en el proyecto ya men-
cionado nos fue mostrando la necesidad de
centrar cada vez más el trabajo en el compo-
nente diddctico, e incorporar los aportes de
las otras ciencias en la medida en que contri-
buyeran a resolver problemas didácticos o
fundamentar propuestas de enserlanza. Mien-
tras nuestros talleres comenzaron por las
cuestiones linguisticas y psicolOgicas --se fia-
la Maria Elena Cuter, una de mis companeras
de equipo central, en un informe presentado
en el Congreso de la AsociaciOn Internacional
de Lectura--, los maestros podian e,:tiaer
implicaciones didácticas generalesy analizar
criticamente a la luz de esos conocimientos
las practicas escolares tradicionales, pero
seguian haciendonos muchas preguntas so-
bre el "cdmo", de algon modo nos estaban
pidiendo --al menos asi lo interpretamos--



que focalizaramos con mayor precision el
campo sobre el cual ellos debian realizar
modificaciones, que les diéramos respuesta a
los problemas concretos con los que ellos se
enfrentaban. Cuando desplazaxnos hacia lo
didactico el eje del trabajo y planteamos la
problemitica de la ensefianza como punto de
partida del taller, los interrogantes de los
maestros variaron notablemente: las pregun-
tas sobre el &Imo dejaron lugar a las pregun-
tas sobre el por que, un "por qué" que nos
llevaba a recurrir a los contenidos psicoiOgi-
cos y linguisticos, pero ahora desde otro
lugar, desde las necesidades explicitas de los
docentes.

Diversas experiencias alternativas de al-
fabetización realizadas en America Latina (E.
Ferreiro, 1989) han puesto en evidencia que
la presencia del aula en las situaciones de
capacitaciOn de los docentes es fundamental.
En nuestro caso, esta presencia se hacia
efectIva tanto en la instancia de taller como en
la de acompafiarniento: en la primera, la
practica en el aula aparecia a través del
analisis de registros de clase aportados por el
equipo de coordinacidn, de la planificaciOn de
actividades que los participantes llevarian a
cabo con sus alumnos y de la evaluaciOn
conjunta del desarrollo de esas actividades:
durante el proceso de acompafiarriento, el
aula estaba aim más presente, puesto que -
-ademas de realizar actividades similares a
las descriptas para el talk ry de trabajar sobre
registros realizados por los propios maestros
de sus clases o de las de algim compafiero--
el coordinador colaboraba con el maestro en
la conducciOn de algunas situaciones di-
clacticas, lo que perrnitia, por una parte, que
los docentes aprendieran "por participaciOn
en la tarea concreta" y, por otra parte, que se
sostuvieran discusiones sobre aspectos muy
especificos de la practica didactica.

La evaluacitin del proyecto mostrO que el
acompafiarniento en el aula perrnitia obtener
resultados mucho más notables en relacidn
con la transformaciOn de la practica, lo cual
puede deberse simplemente a la mayor dura-
diem del trabajo conjunto, pero también pue-
de atribuirse a la imposibilidad de encontrar
otro instrumento de capacitaciOn que resulte
tan efectivo como compartir la realidad del
au la.

Ahora bien, resulta inquietante que el
acompafiamiento en el aula siga siendo el
mejor recurso para la capacitaciOn, que lo
consideremos incluso como el tinico real-

9 '7 LI,

mente efectivo para transformar la practica.
Esto resulta inquietante por dos motivos: en
primer lugar, porque nuncadispondremos de
la cantidad de recursos humanos que seria
necesaria para acompafiar la practica de to-
dos los maestros, y esto es muy grave cuando
lo que se pretende es evitar el fracaso escolar
y lograr que todos los nifios se formen como
lectores y productores de text(); en segundo
lugar, porque el hecho de que necesitemos
imprescindiblemente compartir la practica
del maestro para poder comunicarle ciertos
contenidos didacticos es sintoma de una
carencia rxuestra en la conceptualización de
ese saber que queremos comunicar.

En este sentido, es pertinente citar una
vez aids a G. Brousseau (1991) quien, des-
pués de afirmar que la Diclactica ha sido
hasta hace pocos &los un problema de opi-
niOn mas que un estudio cientifico, sefiala:

"Los profesores y los especialistas en la
disciplina en cuestiOn (los formadores de
docentes) se ven conducidos entonces a
minimizar el papel de toda teoria, a poner
en primer piano el contenido puro o la
experiencia profesional. Esta puede ser
considerada como hasta tal punto
incomunicable que se ha llegado a afirrnar
que la mejor formaciOn que se puede pro-
poner a un fui.uro maestro es la que el
puede adquirir en el trabajo mismo. Cabe
preguntarse entonces que es lo que impide
que esta concepciOn empirica radical se
aplique también a los propios nifios y que
se declare que la mej or forrnaciOn en mate-
matica para ellos seria la que pueden ad-
quirir resolviendo completamente solos los
problemas con que se encuentran."

Para superar esta concepciOn empirica,
es necesatio explicitar mejor los elementos
teOrico-didacticos que subyacen a nuestra
propia practica en el aula. El trabajo de
investigaciOn diddctica en el ambito de la
imgua escrita, que se viene realizando desde
have ya más de diez afros, ha permitido
conceptualizar cada vez mejor las condicio-
nes que deben reu nir las situ aciones de apren-
dizaj e, los requisitos y las caracteristicas de la
intervenciOn docente, la funciOn de la plani-
ficaciOn. los parametros en que se basa la
evaluación. A medida que avancemos en la
construcción de la Didactica de la Lengua
escrita, seguramente encontraremos mejores
recursos pam comunicar este saber a los
demds.
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Finalmente, analizar rigurosamente dife-
rentes situaciones de capacitaciOn y las trans-
formaciones que ellas producen, estudiar el
proceso de reconstrucción del conocimiento
diddctico por parte del maestro, evaluar las
intervenciones del capacitador, detectar pro-
blemas que aim no nos resultan observa-
bles... en suma, hacer investlgación dldáctica
en el terreno de la capacitación permitird
tambien encontrar recursos más efectivos
para avanzar en el camblo de la propuesta
diddctica vigente.

.17
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Notas

1. Ponencia presentada al Encuentro de especia-
listas auspiclado por el C.E.R.L.A.L.C. Proyec-
to: Renovación de practicas pedagogicas en la
formación de lectores y escritores. Bogota, 6 al
10 de octubre de 1993.

2. En la provincia de Buenos Aires, en el periodo
1988-1992, se hicieron algunas experiencias
interesantes en este sentido: se crearon conse-
jos de escuela y consejos de aula, se introdujo
la co-evaluacitin como modalidad para calificar
el desemperio de los docentes, se instituyó el
consenso de los companeros de trabajo como el
recurso mas adecuado para definir el nombra-
miento de directores interinos... Lamentable-
mente, el periodo en que estuvieron en \Venda
estas medidas fue demasiado breve como para
que puedan evaluarse sus efectos.

3. En la provincia de Buenos Aires habia en ese
momento 54.000 maestros; el equipo central
estaba constituido por cuatro personas; el equi-
po intermedio, cuyos miembros comenzaron a
desempenar funciones como capacitadores en
1989, estaba integrado por treinta personas
(habian sido seleccionadas ciento veinte perso-
nas para integrarlo, pero fue ajustar-
se al nümero de cargos que r tsultd posible
obtener); a partir de 1990, se incorporaron
otros cuarenta coordinadores en :as diferentes
regiones de la provincia.
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LITE TU INF End Y JUVENIL
Secci6n a cargo de la Prof. Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Libros recomendados para niflos y adolescentes
Los textos han sido seleccionados por Marfa Luisa Cresta de Leguizamón,

respetando la pluralidad temática como un principio regidoren la literatura infantil.
La agrupaciOn por edades responde a fines practicos y no pretende fijar lfmites taxativos.

De 5 a 8 años

Brandan Areoz, Maria: Un carrlto color sol. lIustacio-
nes: Nora Hilb. Buenos Aires: Quipu, Colección Los rojos
de Quipu, 1993, 45 pegs. (cuento).

Morel, Alicia: L 4 hoja vlajera. Ilustraciones: Ximena
Vergara y Paulina Lagos. Santiago de Chile: Salo,
Colección Cuentos ecológicos, 1991, s/n (cuento).

Schujer, Silvia: Abrapalabra. Ilustraciones: Luis Pollini.

Buenos Aires: Sudarnericana, Colección Libros del bol-
sillo, 1990, sin (poesias).

Stoll Walsh, Ellen: Cuentos rattles. Traducción:
Gerardo Cabello. Ilustraciones: s/a. Mexico: Fondo de
Cultura Económica, 1992, s/n (cuento).

De 7 a 10 arios

Armellada, Fray Cesereo de: El rabl-pelado burlado.
Compilador. Ilustraciones: Vicky Sempere. Caracas:
Ekaré-Banco del Libro, 1988. (cuento).

Cela, Camilo José: La bandada de palomas. Ilustracio-

nes: Horacio Elena. Colombia: Altaguara, 1992, 31 pegs.
(cuento).

Daelli, Luciana: IQuién puso los huevos de la Coliflora?

Ilustraciones: Oscar Rojas. Buenos Aires: Libros del
Quirquincho, 1990, 43 pegs. (cuentos).

Maar, Paul: El canguro aprende a volar. llustraciones:
Paul Maar. Colombia: Norma, Coleccien Torre Roja,
1992, 52 pigs. (cuento).

De 9 a 12 albs

Alonso, Dora: El valle de la Pajara Pinta. Ilustraciones:

Cristina Péter Navarro. Buenos Aires: Santillana-
Alfaguara, Co: icción Juvenil, 1990, 94 pegs. (novela).

Barnet, Miguel : Akeké y la Julia. Ilustraciones: Enrique

Martinez. La Habana: Gente Nueva, 1989, 105 pegs.
(febulas afro-cubanas).
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nurrell, Gerard: La excursion. Traduccien: Juan Anto-
nio Santos. Madrid: Salvat-Alfaguara, Coloccien Biblio-
teca Juvenil, 1987, 154 pegs. (3 cuentos).

Foumier, Andree-Paul: El mlrlo y yo. Traducción: Pilar
Ruiz-Va. Ilustraciones: Ivon Le Gall. Madrid: Salvat-

Alfaguara, ColeccienBibliotecaJuvenil, 1988, 159 pigs.
(novela).

De 11 a 14 aims

Allassia, Maria Guadalupe: Paf-Luchf, cuentos del
Moral. Buenos Aires: Plus Ultra, Coleccien El Campa-
nario, 1993, 81 pigs. (cuentos).

Antologia: Entre escalones y zapatos. Escritores del
Chubut. Ilustraciones: Jorgelina Flores. Buenos Aires:
Vinciguerra, 1990, 185 pegs. (cuentos y poesias).

Gripe, Maria: Elvis Karlsson. Traducción: Leopoldo
Rodriguez. Ilustraciones: Harald Gripe. Madrid: Salvat-

Alfaguara, Coleco& Biblioteca Juvenil, 1987, 147 pigs.
(novela).

Mariño, Ricardo: En el Ultimo planeta. Buenos Aires:
Sudamericana, ColecciOn Primera Sudamericana, 1992,
84 pegs. (novela)

Adolescentes

Antologia: 30 cuentoshIspanoamerIcanos.Compilador

Fernando Sorrentino. Buenos Aires: Plus Ultra, 1978,
285 pegs. (cuentos).

Jesualdo: El garafiem blanco. Buenos Aires: Losada,

Colección Novelistas de nuestra época, 1971, 149 pegs.
(novela).

Martin Vigil, José Luis: Habla ml vlejo. Madrid: S.M.,
Colección Gran Angular, 1991, 161 pigs. (novela).

Rosasco, Eugenio: Color de Rosas. Ilustraciones: Luis

Panichelli. Buenos Aires: Sudamericana, Colección Jo-
van ensayo, 1992, 327 pegs. (novela histerica).

(Dibujo de Claudia Legnazzi)
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El libro de Grafein

Teoria y práctica de un taller
de escritura.
Mario Tobelem

Santillana, Au la XXI

Buenos Aires, 1994

Todos aquellos que, a lo largo de

estos ültirnos 20 albs, han
participado en talleres de escritura,

los han coordinado o han tornado

contacto, en otros contextos, con
las estrategias de trabajo textual
que en esos talleres se realizan,

sin lugar a dudas habran atesorado

la experiencia de Grafein, que

circulO a través de los años

--fotocopias mediante-- por los
arnbitos más dispares en donde se

actualizaba la practica de la
escritura. Ahora, podemos volver a

encontrarnos con las propuestas

de Grafein, a través de este libro
de Editorial Santillana que

reproduce la publicaciOn que

Editorial Altalena de Espana

(editorial ya desaparecida) hiciera

en 1981 y se agotara rapidarnente.

El grupo Grafein surgiO en 1974 en

torno de la catedra de Literatura
lberoarnericana, del profesor Noé

Jitrik, en la Universidad de Buenos
Aires, estando formado, en sus
cornienzos, principalmente, por

alumnos de la carrera de Letras,

g que muy pronto se independizaron
de la Facultad, le dieron nombre al

grupo y se convirtieron en una

especie de cooperativa privada,
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que dio origen a los talleres de
escritura. Durante la actividad aqui

reseñada, Grafein estaba integrado

por Mario Tobelern, Li liana

Albamonte, Maite Alvarado, Alicia

Bas, Maria Trinidad Correa, Hector
Fodaro, Silvia Ade la Kohan, Sixto

Martinez, Mara Pires, Maria del

Carmen Rodriguez, Cristina

Santiago y Daniel Sarnoilovich.

Un taller de escritura es concebido
desde la Optica de Grafein como

un "operador de textos", donde

tiene lugar un trabajo
diferenciado, compartido y rico,

sobre los textos"; e incluso, el

mismo grupo de taller funciona
también como un texto, en la

medida en que"cada elemento (es)

significante; cada parte (esta)

ref erida al todo; y el todo, se va

produciendo, detallada y

continuarnente".

El taller se constituye en un

laboratorio para la acciOn: se escribe

a partir de consignas, fOrmulas

breves que incitan a la producciOn

de un texto en el cual todo significa:

papel, tipografia, blancos, erratas.

Los comentarios valorativos quedan

excluidos dado que "un

escrito...importa...por su trabajo

textual, por su posibilidad de operar

y ser operado, por su particular

configuraciOn significante, por el

juego rnismo que lo hace posible",

mas alla de todo juicio de valor.

Este libro incluye distintas clases de
consignas creadas por Grafein para

poner en marcha la producciOn

textual, las cuales constituyen de
por si un aporte muy valioso para la

práctica de escritura. Mario
Tobelem, a la vez que ejemplifica

esas consignas, hace precisiones
de interés sobre la dindmica del

trabajo en grupo.

Entre las consignas mencionadas
aparecen las de completamiento
libre o rellenado (partir de algunas
palabras o textos breves e invitar a

continuar el trabajo de escritura);
de completamiento reglado o con

operaciOn marcada (p.e. completar

un texto exclusivamente con
adjetivos); de transformaciOn libre

(p.e. elaborar un texto, a partir de

un argumento incluido en otro

texto); de transformaciOn reglada
(p.e. glosar un poema,
transformándolo en prosa);

intertextuales (ejercidos construidos

sobre la presencia/ausencia de

otros textos literarios);
intertextuales con operaciOn

marcada (p.e. rellenar globos en

una historieta); restrictivas o

puramente operativas, es decir,

consignas mas abstractas que
exigen cumplir con determinadas
operaciones sin completar ni

transformar o respetu estilos (p.e.

escribir una carta comunicando en

clave que 'liege el momento'), etc.



El libro de Graphein incluye un
capitulo titulado "Teoria", en el que
Maria del Carmen Rodriguez
presenta el discurso tebrico que dio
sustento a esa particular actividad

de taller iniciacN por el grupo.

Autores como Derrida, Barthes,

Todorov y Kristeva, tan venerados

y tan discutidos en la década del

70, aparecen citados como

referentes para resignificar los
conceptos de escritura-lectura,
autor-lector, texto como objeto en

relaciOn con el sujeto de una

practica, leer y escribir en cuanto

practices significantes... Si bien

este discurso tebrico tiene hoy

algunos modelos superadores

dentro del campo de la linguistica y

la semiOtica, este capitulo sirve

para demostrar cOmo la practica de
escritura se enriquece con la

investigaciOn tebrica acerca de esa
lisma practice: se apuesta al

cit:curso tebrico en su posibilidad
de significar.

Organizadores didficticos. L.8 Iengua en proyectos

Francois Victor Tochon

Aique Didáctica, 1994

218 págs.

Tal como sostiene Tochon en la
introducciOn a Organizadores

didácticos, este libro propone "una
didactica no limitante fundamentada
en un enfoque abierto del sistema

de enseiianza, una evaluación del
aprendizaje por y pare el aprendi-
zaje, un modelo de planificación

funcional e interactivo: una
pedagogia de lo experienciar.

El autor establece ya en las

primeras paginas su respeto por las

distintas teorias y su preocupación

por el quehacer de los maestros

responsables de la puesta en
mamba de las propuestas

didacticas.

%Qua es la didactica? --se

pregunta-- (Es) un anticipo de lo

que ocurrirá en el aula: una

organizaciOn de los contenidos,

anterior al presente de las

interacciones en la clase. En ese

sentido, la didactica es una ficción

diacrdnica que se proyecta sobre la
sincronia de la vivencia pedagOgica

en el aula. Como tal, la didactica es

una simplificacibn conceptual de lo

vivido. Sus modelos retinen teorias
dispersas con vistas a una acción

practica y concreta. Por esta razOn,

es preciso acordarle cierto

'ecumenismo' (...) toda tarea
didactica corre el peligro de

confundir diferentes rnarcos

epistemológicos en una acciOn que

el docente explicard, a su vez, en

forma diferente (...)la didactica es

portadora de su propia
epistemologia, una epistemologia

de sintesis (...) Ella fundamenta su

legitimidal en la convergencia y en
la fusiOn pragmatica (...) es una

semiOtica de la praxis." Esta

concepciOn de la didactica permite

al autor resignificar a los docentes

("que nadie se engaiie: la era de

los métodos esta terminada; sOlo

quedan los docentes"), considerando

el valor de sus representaciones y

de su racionalidad. Toda

investigaciOn en didactica deberia

estar, segün Tod*, ligada a las
investigaciones de la psicologia

cognItiva que echan luz sobre el

procesos del pensamiento de los
docentes y de los alumnos.

A lo largo de cinco capitulos,

complementados por una

introducciOn, unas conclusiones y

una amplia bibliografia, el autor a
partir de un analisis critico de la
teoria de los cbjetivos, desarrolla,

en el campo de la enseiiann de la
lengua, un modelo didactico

ampliado que pone en escena los

organizadores didacticos, "mOdulos

J,*

flexibles de organizaciOn del

conocimiento, determinados por
fines y previstos en el tiempo".
Este modelo define tres niveles de

interacciones en el marco del

aprendizaje global: "el manejo de

los conocimientos declarativos, la

transferencia de conocimientos
procedurales y la expresiOn de

conocimientos contextuales (...).
Estos tres niveles permiten la fusiOn
de los tres pianos del proyecto

educativo en una tarea global (...):
la disciplina, la interdisciplina y la

transdisciplina ", lo que favorece
una mejor relaciOn entre disciplines

y una aplicaciOn funcional de los

contenidos.

La actividad en proyectos propuesta

tiende a integrar los contenidos en

diferentes niveles en torno de un

eje contextuallzador que conlleva

como elemento constitutivo la

reflex& continua del docente y del
alumno acerca de una tarea que
asumen en forma responsable y

autOnomamente creativa.

Hay aqui un analisis critico de la

planificaciOn por objetivos, que
ref erido a las clases de Lengua, se

resuelve en una instancia

superadora a través de una

planificaciOn funcional que da

cuenta de la complejidad cambiante

del contexto comunicativo.
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Trompitas el.elefante

Contado por Cecilia Beuchat

y Mabel Condemarin

ColecciOn "Libros Gigantes"

Editorial Dolmen

Santiago de Chile, 1993

12 (*Inas.
Formato: 48.5 X 33.5cm.

Este libro forma parte de una
colección de libros de formato
grande ("big books") disehados
especialmente para ser leidos ante

un grupo de nihos o ante una clase

complete, durante los espacios

dedicados a las "Experiencias de
lectures compartidas". Este término
fue acutiado por las educadoras de

jar& de infantes de Nueva
Zelanda, inspirado en la tradición

familiar de contar cuentos a los
nihos a la hora que ellos se van a
dormir; experiencia que desde el

punto de vista de dos, constituye
uno de los más felices recuerdos

infantiles.

Los libros de la colección, al
presentarse en formato grande

permiten cumplir los siguientes

objetivos:

V Recrear dentro de la sala de

clases las experiencias de lecture

hogareha.

V Introducir a los nirios en el
mundo de la literature infantil.

V Desarrollarles la habilidad de
escuchar y aumentar por ende su

capacidad de atención.

V Desarrollar su gusto estético a
través de la valoraciOn de las

ilustraciones de libros.

V Enriquecer su vocabulario y su
manejo de diversas estructuras

gramaticales y textuales.

V Contribuir a introducir a los nitios
con naturalidad en el aprendizaje

del lenguaje escrito.

V Desarrollar amor por los libros.

Para los tres primeros tomos de la

colecciOn "Libros Gigantes" que

presenta, sus autoras han elegido

tres cuentos de origen tradicional,
dado que los nihos a los cuales

este destinada esta serie se

encuentran fundamentalmente en

una etapa de iniciaciOn literaria, por

ende, el folclor les resulta

particularmente atractivo. Los libros

también se ajustan a sus
caracteristicas evolutivas, por las

siguientes razones:

V Sencillez del lenguaje, que

conserve la frescura y la cadencia

de lo que fue creado para ser

narrado oralmente;

V un narrador que va a lo esencial,

sin detenerse en detalles, pero que

mantiene un ritmo que no abandona

la atenciOn del auditor;

V personajes claros, definidos y de

*ides acciones;

V espacios concretos, pero
impregnados de magia, que
despiertan la sensibilidad a través

de las imegenes;

V una estructura simple, se sigue,

a veces, un patrOn repetttivo, y por

ende predecible;

V un lenguaje que transporta a un
universo que tiene sus propias

leyes, con una lOgica interna que no

hace dudar, y que despierta la

imaginaciOn e invite a sonar.

El primer cuento, El zapatero y los

duendes, es uno de los ejemplos
Inds auténticos de lo que es el

cuento maravilloso, y pare la
presente edición se ha tornado la

versiOn de los Hermanos Grimm a

partir de una traducciOn directa del

original. La figura de los duendes y

del zapatero y su mujer, resultan
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siempre atractivos ante los ojos y

mentes infantiles, dejando huellas

imborrables en el tiempo.

El cuento El pinito descontento,
se ha escrito, partir de una

versiOn escuchada. La
personificaciOn de un drbol, resulta

familiar en la etapa que están
viviendo los niños, y eso los acerca
aim más al texto literario.

En Trompitas, se presenta el tipico
cuento acumulativo. Los personales,

todos animates, presentan un gran
interés, y el ingrediente sutil del

humo va a captar de inmediato a
los pequerios. El ritmo y la cadencia

del lenguaje es, en especial, en

este cuento, Un elemento

signiticativo.

En suma, tres cuentos que

despiertan sentimientos y
emociones; que encierran en un
lenguaje sugerente, los temores y

las esperanzas humanas; cuentos

para iniciar un largo camino de
goce, por el amplio y variado

mundo de los Libros.

En cuanto a las imdgenes que

aparecen en la serie, se ha puesto

especial cuidado en ofrecer un

material de calidad estOtica. Las

ilustraciones, en un libro para nihos,

sobre todo en esta etapa, no
constituyen un simple adorno, con

el fin de hacerlos más atractivos. La
imagen, a través del color, la forma

y la texture conforman un lenguale

en si, y constituyen un complemento

significativo resultando una unidad

en que tanto texto como imagen

son leibles.

Kareen Hechem, Loreto Rodriguez
y Soledad Folch, tres ilustradoras
chHenas, han contribuido con su

expreskin artistica a que esto sea

realidad.

Paz Baeza



LA ASOCIACI6N
INTERNACIONAL

DE LECTURA

DISTINGUE A

EMILIA FERREIRO

CON EL PREMIO

INTERNATIONAL
CITATION OF

MERIT*

Emilia Ferreiro recibie durante la sesión

inaugural del 15' Congreso Mundial de
Lectura, realizado en Buenos Aires, en el
mes de julio pasado, el prestigioso premio

"International Citation of Merit", distinciOn
que la Asociacien Internacional de Lectura

otorga a especialistas de destacadisima

labor en el campo de la alfabetización a nivel

internacional.

La Asociación tuvo en cuenta, fundamental-

mente, la trascendencia mundial alcanzada

por las investigaciones conducidas por
Emilia Ferreiro, que han permitido un

conocimiento más efectivo de los procesos que

tionen lugar en el sujeto cuando se apropia de
la lengua escrita, asi como el rol relevante que

esta investigadora ha desempetiado en la
propuesta de politica de alfabetizacien
orientadas a luchar contra el analfabetismo en
America Latina.

Por sus contribuciones en el campo de la
lectura Emilia Ferreiro habia obtenido ya un
lugar en el Hall de la Fame en Lectura de la
Asociación Internacional de Lecture en
1993.

152

CONGRESO

MUNDIAL
DE LECTURA

ALFABETIZACION POR TODOS Y PARA TODOS

La Asociación Internacional de Lecturd
Lectura y Vida y Aique Grupo Editor,
publicaren en el mes de noviembre zilgunas

de las más importantes conferencias

presentadas en el 152 Congreso Mundial
de Lecture realizado en Buenos Aires en
julio pasado.

Alfabetización por todos y pare todos
James Moffett

El mundo depende de los maestros
Frank Smith

V Cómo la ensefianza apoya el wendizaje
en el desarrollo de la lectoescritura
Kenneth Goodman

Cómo determiner equilibrio entre
aprender, user y conocer el lenguaje
Courtney Cazden y Marie Clay

El derecho de escribir pare ser libre
Donald Graves

Aprender y ensefiar a leer y escribir:
contextos que promueven la
lectoescritura en la clase
Regie Routman

Formed& y actualización
profesional de los docentes en
lecture y escritura
Maria Eugenia Dubois

Begot.% Telleria de Jeuregui

Violeta Romo D. de Mutioz

Stella Serrano de Moreno
Rubiela Aguirre de Ramirez

Ana Torija de Bendito

Judith Febres Fajardo

9 41 t
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IRA AARON, EX
PRESIDENTE DE

LA ASOCIACION
INTERNACIONAL

DE LECTURA,
PROMUEVE EL

DESARROLLO
DE IRA EN

AMERICA LATINA

DONALD
GRAVES

ESTARA
NUEVAMENTE
EN BUENOS

AIRES

SEMINARIO DE

INGLES EN

ESSARP

CENTRE

60

Esta es una información exclusivamente
para nuestros socios de Argentina

La cuota anual para nuestros socios de
Argentina es ahora de $20. En ella se
incluye la suscripciOn a LECTURA Y VIDA

Ira Aaron, ex presidente de IRA, al participar

en el 15° Congreso Mundial de Lectura,
se sintiO realmente impactado por el interes

que observ6 en los educadores
latinoameranos por mejorar las condiciones

de enserianza de la lectura y escritura, y
considerando que LECTURA Y VIDA

constituye un instrumento adecuado para el

perfeccionamiento docente en este campo
del saber, generosamente dio a la revista

($19) más un minimo aporte de $1 r, ra

integrar un fondo destinado a apoyar
acciones de actualizaciOn profesional de los

docentes en lectura y escritura, dentro del
proyecto latinoamericano de IRA para el

desarrollo de la lectura.

1,000 dólares para que se donaran

suscripciones a instituciones

latinoamericanas.

Hasta el momento, se han seleccionado 10

instituciones de Peru, Bolivia y Argentina

para otorgarles suscripciones y/o
entregarles colecciones de la revista como
material bibliografico para actividades de

actualización profesional.

Luego de su destacadisima participación
como conferenciante central en el 15g

Congreso Mundial de Lectura, Donald
Graves estara nuevamente en Buenos Aires,
en el mes de noviembre y Lectura y Vida ha

organizado un nuevo encuentro con el.

En esta oportunidad, se trata de una

conferencia y discusiOn posterior sobre

estrategias de aula para promover la
escritura y estard destinado a asesores

de Lengua, psicopedagogos, maestros,
bibliotecarios. Esta actividad se Ilevará a

cabo el dia 7 de noviembre de 9.30 a 12.30

en A.D.I.R.A., Chacabuco 314, Capital

Federal.

El costo de la inscripción es de $10 para
los suscriptores de Lectura y Vida y $12

para los no suscriptores. La inscripción
se cierra indefectiblemente el 21 de
octubre o antes en caso de que se cubran
las vacantes disponibles que son muy

limitadas.

Para mayor informaciOn e inscripciOn las

personas interesadas podran dirigirse a la

Redacción de Lectura y Vida, Lavalle
2116, 82 B, de 12 a 18hs. Tel.: 953-3211.

Previamente, Donald Graves tendra a su

cargo un taller de escrbra durante el
desarrollo del Congreso Nacional del

Programa "El Diario en !a escuela" que

tendra lugar en Neuquen del 2 al 5 de
noviembre, organizado por A.D.I.R.A.,

Asociaci6n de Diarios del Interior de la

Reptiblica Argentina.

"Rompiendo la burbuja" es el titulo del

Seminario en inglés, dirigido al nivel
primario y abierto al ptiblico, los dias 24, 25

y 26 de noviembre de 1994 de 9 a 17hs
que organiza el ESSARP para

perfeccionamiento docente.

Se trata de un taller intensivo de tres dias

orientado a la presentación de un

acercamiento holistico a trabajos en

proyectos a trues del curriculum basado

en un tema central.

La actividad sera presidida por Susan

9 8:;

Hillyard y constara de cuatro presentaciones
diferentes: "Ensefianza holisticallengua
inglesa" a cargo de Mary Kennedy; "Disefio
de curriculurn/Ciencia practica" a cargo de

Terry Cullen; "Matematica y resolución de
problemas" por Claudia Rey y "EducaciOn

ambiental" por Helen Houstoun.

Informes e inscripciôn: La inscripciOn esta
abierta hasta el lunes 31 de octubre y las

vacantes son limitadas. Dirigirse al ESSARP

Centre, Callao 67, 52 A, Capital Federal.
Tel, 40-042716064.
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Coordinado por Maria Elena C. de De Vincenzi

Los procesos de escritura

La simultaneidad en el aprendizaje de la lectura y la

escritura no se discute, sin embargo se ha puesto el

énfasis muchas veces en el estudio de los procesos

de lectura. En la actualidad muchas investigaciones

Hemeroteca

abordll los procesos de adquisiciOn y evoluciOn de

la escritura especificamente, problema que interesa

a muchos docentes consultores de nuestra bibliote-
ca. Hoy ofrecemos algunos titulos de nuastro catelo-

go acerca de este tema

En infancia y aprendizaje. Pablo del Rio Editor,
revista publicada en Madrid, Espafia.

"La escritura de textos narrativos." Ana Teberosky,
N9 46, 1989

"Al pie de la letra" (InvestigaciOn en el campo del
conocimiento notacionaly del lenguaje escrito). Lilian a

Tolchinksy, Ana Teberosky, N9 59-60, 1992.

"Las restricciones del conocimiento notacional." (In-

vestigación con nirlos entre 3:8 y 6.b Mos de edad.)

Liliana Tolchinsky y Annette Karmilaff, N9 62-63,
1993.

Biblioteca

Condemen, Mabel (1990) La enserianza de la
escritura. Bases teo ricas y prácticas. Madrid:Visor.

--Contenido: Teoria. Preparación para la escritura.
Escritura inicial, fase intermedia, fase avanzada.

Ferreiro, Emilia, Ana 19berosky (1980) Los siste-

mas de escritura en el decarro-
llo del Milo. Mexico: Siglo XX:.

--Contenido: Procesos de adqui-
siciOn de la lectura y escritura.
Caracteristicas generales de las
investigaciones realizadas. Aspec-

tos formales del grafismo. Evolu-

clones de la escritura. Conclusio-

nes: los problemas que el nil:10 se plantea. Solucio-

nes históricas al problema de la escritura.

Rodriguez, Maria Elena (1994) (comp.) Adquisi-
ción de la lengua escrita. Interamer. Washington:
O.E.A.

--Contenido: Primera parte: La construcciOn de la
escritura en el nirio (E. Ferreiro); El lenguaje escrito

y la alfabetizaciOn (A. Teberosky); ProducciOn y re-

flexiO n textual: procesos evolutivos e influencias edu-

cativas (L. Tolchinsky y A. Sandbank).

Piovano de Coppoli, Silvia (1991) 4Escribir dert.
cho o derecho a escribir? Buenos Aires: Bonum.

--Contenido: FundamentaciOn4.eOrica. Las ideas es-

pontâneas de los chicos y las conceptualizaciones
ae los docentes. Lineamientos para favorecer la
construcciOn de la ortografia. Trabajando con los
chicos en el aula. Propuestas.

c=a, Torres, Mirta y Stella Ulrich (1991) 4Clué hay y
qué falta en las escrituras alfabéticas de los
chicos? Buenos Aires: Aique Grupo Editor.

--Contenido: IntroducciOn. Funda
mentos y forma de trabajo. La tarea

didectica. Letra de imprenta y letra
cursiva. Algunas aproximaciones al

problema de la ortografia. La sepa-
raci6n entre palabras. Las may6scu-

las.
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NUEVAS
PUBLICACIONES
DE LECTURA

Y VIDA

16' CONGRESO
MUNDIAL DE
LECTURA

IRA - UNESCO
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La Organizackin de Estados Americanos
(D.E.A.) ha publicado recientemente y en
dos tomos, una selección de articulos de
excelencia aparecidos en Lectura y Vida a

lo largo de sus 15 albs de vida.

El primer tomo, Adquisición de la lengua
escrita, esta constituido por articulos de
Emilia Ferreiro, René Galindo, Yetta

Goodman, Ana Maria Kaufman, Ana
Teberosky, Liliana Tolchinsky-Landsmann y

Ana Sandbank, que analizan el proceso de

adquisición de la lengua escrita por parte del
y por una segunda parte integrada por

trabajos de Adelina Arellano-Osuna, Jerome

Harste y Kenneth Goodman en torno al tema

de Lenguaje integral.

El segundo tomo, Lectura y Vida, esta
tormado por articulos de Alan Farstrup y

Emilio Mignone sobre los contextos

sociocutturales de la atfabetización; de Berta

Braslavsky, Marie Clay, Maria Eugenia
Dubois y Josette Jolibert sobre el rol del

maestro en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de la lectoescrttura, y de Mabel

Condemarin, Clara Misrachi y Felipe Allende

sobre materiales de lectura.

Estas publicaciones pueden ser adquiridas

en la RedacciOn de Lectura y Vida o
solicitadas por correo. El costo de

Adquisickin de la lengua escrita es $14 y
de Lectura y Vida $12 para los suscriptores
de la revista. En caso de solicitar el envio por

correo, debera enviarse el importe

correspondiente mediante cheque o giro

postal a nombre de Asociackin
Internacional de Lectura, agregando
adernas la suma de $4, para cada tomo, en

concepto de franqueo.

La Asociación Internacional de Lectura, a
través de su Departamento de Congresos,
esta en la primera etapa de la organizaciOn

del 16' Congreso Mundial de Lecture, que
habra de Ilevarse a cabo entre el 9 y el 12

de julio de 1996, en Praga,

Checoslovaquia.

Este encuentro ha de brindar una excelente
oportunidad para tomar contacto con los

trabajos que se han estado Ilevando a cabo

en la Europa del Este, en algunos de cuyos
paises la IRA cuenta ya con filiales de

Lectura, que estan trabajando muy

activamente en campaiias de promociOn de

la lectura en contextos escolares y

extraescolares.

La dinamica de trabajo sera similar a la
desarrollada durante el 15 Congreso Mundial
de Lectura efectuado, recientemente, en
Buenos Aires: conferencias centrales con la

participackin de destacados especialistas,

ponencias seleccionadas por un Jurado

coordinado por el presidente de IRA, y

seminarios previos al Congreso en tomo de

tópicos de interés vinculados con el tema

central del Encuentro.

Las personas interesadas en recabar mayor
informaciOn ybo presentar ponencias deben

dirigirse directamente a la sede central de IRA:

Departamento de Congresos, IRA, 800
Barksdale Road, P.O.Box 8139, Newark,
Delaware 19714-8139, USA.

La Asociación Internacional de Lectura esta

trabajando intensamente ante el gobierno

de los Estados Unidos para que éste revea

su posicidn de mantenerse fuera de Unesco.

En estos Oltimos meses la Asociación

ha intensificado sus reclamos para que

Estados Unidos colabore con la

atfabetización mundial a través de un

organismo como Unesco, que intenta

Ilevar a cabo planes tendientes a lograr

9 ".
0 I

una educackm para todos en todo

el mundo.

IRA ha colaborado en forma continua con

Unesco en su calidad de organism°

consuttor y tiene instituido un Premio de
Alf abetización, que otorga a través de esa

entidad, cada 8 de setiembre, Dia de la

AlfabetizaciOn, destinado a aquellas

personas o instituciones que se han

destacado en la kicha contra el analabetismo.
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Después de varios &los

de circulación limitada

y parcial, Santillana

reedita El libro de Grafein.

Textualmente, una obra

imprescindible para que la

ejercitación de la escritura

alcance una dinámica ideal.

Con un método inigualable,

las consignas más productivas

y la mejor manera de

implementarlas.

Porque no hay material más

rico para un taller de escritura

que la experiencia que le dio

origen, vuelve El libro de

Grafein .

Con todas las palabras.

SantillanaAULA XXI
LA LIBERTAD DE ELEGIR
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"El rol del docente en laformación de lectores"

it Una altemativa de capacitación docente para la alfabetización inicial
Mirta Castedo

Una experiencia de ensefianza aprendizaje a tray& de la investigación o el respeto
de la historia del docente a tray& de una experiencia

Maria Laura Galaburri

Hacia una didactka alternativa para el desarrollo del lenguaje
Maria Elvira Gómez R Beatriz Rivera

If La interpretación de textos en el jardfn de infantes: intentos no logrados en el
camino de la transformacii5n de la práctica docente
Maria Claudia Molinari

La escritura y el proceso de aprendizaje
Flora Perelman de Solarz

Aprendiendo lengua desde los intereses de los que aprenden
Nucha Quintero y equipo.

of Los estilos de lectura de cuentos de los maestros seglin la edad de los nifios
Celia Rosenberg - Ana Maria Borzone de Manrique

se La autogestion como un camino hacia la innovación curriculan una propuesta para
el area de la lengua
Cristina Ruiz

le Los proyectos de trabajo en la escuela y la necesidad de la lengua escrita
Patricia Valli de Lanza - Patricia Morenza

/ Grupo de aprendizaje docente. Una alternativa de trans,iccion
Irene Vassallo

Taller de investigación-capacitación: un espacio de encuentro entre la lectura, los
docentes y su prictica
Ana Sola Villazón - Maria Rinaldi - Concepción Cali

BEST COPY AVAILABLE



REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

Cuota de afiliación U$S 19.

Cuota de afiliación institucional: U$S 41.

La afiliación anual a la Asociación Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en (Wares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociación Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a U$S 19 ó 41 al cambio oficial,
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lavalle 2116 - 89B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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V LA ESTRUCTURA NARRATIVA EN
EL DISCURSO ESCRITO INFANTIL:
ESTUDIO EXPIDRATORIO

LECTOESCRITURA:
ZAPRENDIZAJE ESPONTANEO
0 ESCOLAR?

6/ EL USO Y FUNCION DE
LAS LETRAS EN EL PERiODO
PRE-ALFABETICO

V UN DIALOGO CON
DONALD GRAVES
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Alicia Vizquez de Apri y Maria Celia Matteoda (Argentina)

Estudio exploratorio de catheter descriptivo que analiza los momentos iniciales de la construe-
ción de la estructura narrativa en nifios pequefios. El supuesto que orienta la discusicin es que
dicha estructura se adquiere en función de un proceso en el cual se pueden diferenciar niveles
cada vez más complejos, por la incorporación progresiva de los componentes que la configuran.

Mire lla Canu (Argentina)

Reflexiones acerca de las relaciones que se establecen, en el proceso de apropiación de la
lectoescritura, entre el nifio como sujeto de aprendizaje, la escritura como objeto y la escuela
como facilitadora o no de aprendizajes. Propuesta de estrategias didacticas basadas en criterios
que pueden ser pensados en términos de juego, interacciôn y experiencia.

Gracie la Quinteros (Mexico - Argentina)

Informe acerca de un estudio de catheter exploratorio que presenta nuevos observables sobre
la relación entre lo escrito y lo oral, durante el pasaje del periodo silibico al alfabetico, para
comprender como se re-estructura lo "oral" a medida en que el nifio re-estructura lo escrito,
considerando al sistema de escritura como un subsistema lingtistico con su propia especificidad.

Donald Graves (Estados Unidos)

Sintesis de las reflexiones del autor sobre las funciones de la escritura y de las actividades
propuestas, durante el taller organizado por LECTURA Y VIDA en noviembre de este afio,
para orientar la escritura de textos no-ficcionales, usando como estrategia la lectura del mundo.

Maria Elena C. de De Vincenzi (Argentina)

El rol docente y el aprendizaje de la lectura y escritura.

indice de titulos.
Indice de autores.
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Ha ilegado el tiempo de hacer un balance de las actividades que se han gene-
rado en torno de LECTURA Y VIDA, durinte 1904; La tarea mas ardua pero, a
la vez, la mas desifiante, se concentro alrededor del 15° Congreao Mundial de
Lectura, que nuestra asociacion organizara en Buenos Aires, del 19:al 22 dejnlio.

La gran cantidad de participentes; en su ampliamayoria maestros y formadores
de maestros, y la calidad de un-parcentaje relativamente altO de las tratiajos pre-
sentados, hicieron que este tangreioae canstituljera eri tin hito iinportarite para
la capacitacion de ntiestras docentes. El hecho de haber podido tomar contacto
con inveStigaciones y experienciaS realizadas in diferenteilugares del mundo nos --

ha permitido, sin lugar a dudas; a trayes de camnaraciones y canfrontaciones,
aceptaciOnes y rechazos, abnr nue:vas pervectiva: part' ci trabajd en el,sula..

Consideramos que es fundiniental diSeminir tokeste caudal de propilest*
presentadas en las distintai siiiones dal ,COngieSa, a tray& de todos los canaleS
posibles, para toniarparte activa en el debatijiistala&en la COMunidad di edUci-
dares, y en vastos Sectores de la saciedad, desde'el "momenta en que los ministe-
rios de edticaci6n de muchos paises de Amirica 1.4dina, con tondos del Banco
Mundial, han puesto en marcha acciones de renovaci6nque en algunas casos
nos provocan clam perplejidad, y por clue na, anitl ton el prop6sito mani-
fiesta de mejorar la calidad de la ensefianza, poniendo en a mira la renovacion de
contenidos y la formación y actualizaci6n de los profesores.

Estos aires de cambia son sumamente importantes para analizar con mayor
detenimiento y profimdidad el resultado de tantas investigaciones realizadas en el
mundo entero y fundamentalmente en America Latina en relaci6n con la
problemitica de la lectura y la escritura (uno de los pilares bitsicos de la educa-,
ci6n), que han dada lugar a numerosos informes presentados en congresos,
simposios, cursos, seminarios, etc. Dentro de este universo de investigaciones,
son las investigaciones didicticas las qul sin dudas han de ofzecer fundamentos
solidos para planificar consistentemente las cambios.

LECTURA Y VIDA, desde sus cornienzos, y a lo largo de sus 15 Mos de
vida, ha intentado, con distinta fortuna, ademis de difundir trabajos te6ricos y
experiencias de cline, ser un instrumento de divulgacilm de investigaciones cuyos
resultados pudieran incidir en las pricticas de aula. Y en este momenta crucial
para el futuro de la alfabetización en America Latina, insistimos en solicitar inves-
tigaciones en particular didicticas y experiencias que nos ayuden a funda-
mIntar propuestas de cambia.
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LA ESTRUCTURA NARRATIVA EN

EL DISCURSO ESCRITO INFANTIL:
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Introducciôn*

La producción de textos por medio del lenguaje escrito es actualmente objeto de
reflexión en numerosos estudios. Este trabajo enfoca un tipo particular de texto,
el texto narrativo, e intenta analizar el proceso por el cual los nifios construyen la
estructura narrativa.

El objetivo principal de este estudio es discutir la posibilidad de establecer un
proceso secuencial en el desarrollo de la estructura narrativa y si, ademis, es
factible una descripción de tal proceso.

El supuesto que orienta la discusi6n es que la estructura narrativa se adquiere en
función de un proceso en el cual se pueden diferenciar niveles cada vez mas
complejos, defmidos por la incorporación progresiva de los componentes que
configuran dicha estructura.

Se trata de un estudio exploratorio, de catheter descriptivo, basado en el anilisis
y comparación de casos particulares; utiliza textos escritos e información
obtenida de entrevistas con sus autores. Este articulo presenta datos y
comentarios referidos a los momentos iniciales de elaboración de la estructura
narrativa en ninos pequeños, que forman parte de un estudio mis amplio cuyo
propósito final es una desciipción global y completa del proceso constructivo.

Los estudios dedicados a analizar los avances de la investigación en el campo de
la composición escrita, destacan el interés de los ültimos 15 a 20 por
discutir los procesos involucrados en la producción de un texto escrito. Esta
perspectiva, centrada en el proceso, surge como una reacci6n a la perspectiva
convencional de la composición centrada imicamente en el producto escrito
(Freedman et al, 1983; Fan is, 1987).



Es posible identificar al menos tres enfoques
con algOn grado de superposición entre ellos
dentro de los programas de investigación cuyo
interés es el anilisis del proceso de producción
textual: el cognoscitivo (Freedman et al, 1983;
Scardamalia y Bereiter, 1986; Farris, 1987); el
lingilistico (Tolchinsky Landsmann y Sandbank,
1990) y el constructivista (Ferreiro y Teberosky,
1979; Vaca, 1983).

Discurso narrativo

En la literatura especializada, es habitual encontrar
diferenciaciones conceptuales entre tres tipos de
discurso: narrativo, descriptivo y expositivo.
Aunque no resulta facil establecer una clara linea
demarcatoria, se han elaborado definiciones que
permiten destacar las caracteristicas sobresalientes
de cada uno de ellos. Se considera a la narración
como un "discurso que trata de incorporar linguis-
ticamente una serie de acontecimientos ocunidos
en el tiempo [...] y que tienen una coherencia causal
o temitica".

Fitzgerald (1991) señala cinco dimensiones
para el analisis de los distintos tipos de discursos:
a) contenido, b) estructura c) estilo, d) fuerza y
afecto y e) enunciación. Dado que este trabajo
enfoca el texto narrativo, se discutirfin las consi-
deraciones respecto de su naturaleza enfatizando
particularmente la estructura del mismo.

En este estudio se trabaja con textos produci-
dos por ninos que, si bien algunos podrian ser
incluidos en la categoria de cuentos, otros no pre-
sentan las caracteristicas que los describen como
tales. Para posibilitar la categorización de todos
los discursos infantiles obtenidos en esta investi-
gación, es necesario por consiguiente, adoptar una
conceptualización amplia de narración o texto na-
rrativo.

Desde la perspectiva estructural, Brewer ha
clasificado los relatos en veinte formas narrativas
diferentes, entre las cuales puede mencionarse
cuentos de hadas, cuentos de ciencia ficción, cuen-
tos breves, comedias, dramas, novelas literarias,
novelas policiales, noticias periodisticas, historias,
biografias, parabolas, fibulas, entre otras (Brewer,
citado por Fitzgerald, 1991). Esta categorización
da cuenta de la amplia variedad de discursos que
pueden ser considerados como narraciones. En par-
te coincide con el punto de vista de Barthes, quien

6 sostiene una acepción igualmente amplia de relato:

"Innumerables son los relatos existentes. Hay,
en primer lugan una variedad prodigiosa de
géneros, ellos mismos distribuidos entre sus-
tancias diferentes come i toda materia le fuera
buena al hombre para confiarle sus telatos: el
relato [..] esti presente en el mito, la leyenda,
la fibula, el cuento, la novela, la epopeya, la
historia, la tragedia, el drama, la comedia, la
pantomima, el cuadro pintado, [..] el vitral, el
cine, las tiras cómicas, las noticias policiales,
la conversación." (Banhes, 1982, p. 9.)

Seguin este amplio concepto, se puede consi-
derar al cuento, oral o escrito, como un relato. De
mauera similar, Jean (1988) expresa que "un
cuento es un relato de cierta longitud que conlleva
una sucesión de motivos o episodios". No se con-
fimden, sin embargo "cuento" y "relato" ya que el
primero presenta ciertas particularidades que lo
diferencian del segundo. Apelando al sentido lin-
guistic° del cuento, se considera a éste como

"un too de enunciado, de catheter objetivo,
que relata hechos del pasado y que se distingue
por la ausencia del sujeto que habla, el empleo
de la tercera persona y el pretérito indefinido
o del imperfecto" (Benveniste, citado por Jean,
1988, p.18).

Queda claro, entonces, que los cuentos son
siempre relatos objetivos y, mientras que la mayoria
de los relatos se sitaan en un pasado concreto, los
cuentos pertenecen a pasados indeterminados leja-
nos o cercanos: se inscriben en un "pasado sin fe-
cha". Estas diferencias son las que llevan a afirmar
que los cuentos son relatos, pero no todos los rela-
tos constituyen cuentos.

Estructura narrativa

Un modo de caracterizar la estnictura del relato
es a naves de la denominada gramitica del cuen-
to. Algunos investigadores (Dimino et al, 1990)
afirman que la gramatica del cuento o gramitica
narrativa se desarrolló a partir del anilisis de
cuentos populares efectuado por antropologos a
comienzos de 1900. Se encontró que cuando un
individuo renarra un cuento que ha leido o
escuchado, la renarración sigue un patron; a ese
patrOn se lo llama gramitica del cuento. Esta
involucra

"una articulación del problema o conflicto del
personaje, una descripción de los interims por
resolver el problemay un andlisis de la cadena
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de eventos que condujeron a la resolución.
[También incluye] un analisis de cómo los per-
sonajes reaccionan a los eventos del cuento"
(Dimino et al, 1990, p.20).

Existen similitudes entre las gramiticas del
cuento elaboradas por diferentes investigadores:
Stein y Glenn (Nezworski, Stein y Trabasso,
1982); Mandler y Johnson (citados por Fitzgerald,
1991). Con ligeras variantes, estas coinciden en
selialar las siguientes principales categorias como
componentes de la estructura del cuento: ambien-
tación, comienzo, reacción, intento, resultado
y final.

Las diferentes gramiticas narrativas fueron
utilizadas para investigar el recuerdo de los ele-
mentos constituyentes del cuento, es decir, analizar
cuales eventos eran mas frecuentemente recor-
dados (Nezworski, Stein y Trabasso, 1982; Dimi-
no et al, 1990). El proposito de este estudio es
analizar el proceso por el cual los chicos desarrollan
la estructura del relato escrito y analizar la manera
en que incorporan a los textos escritos los corn-
ponentes de la estnictura narrativa

Dado que no todos los nifios producen un texto
que se ajuste a las caracteristicas de los cuentos,
se vio la conveniencia de utilizar otro modelo de
estructura narrativa, mas simple, que se ajustara a
las caracteristicas que se aidenciaban en las pro-
ducciones escritas infantiles. Por ello, se adopt6 la
formulada por van Dijk para analizar lo que este
autor denomina "relatos naturales" (van Dijk,
1978). Estos se refieren a las narraciones que se
producen en la comunicación cotidiana; constituye
una narracien sencilla y "natural". Sega este mo-
del% el texto narrativo se refiere a
acciones de personas que cumplen
con la condición de ser intere-
santes; esto supone que (mica-
mente se narra un suceso si este se
desvia de lo coma, de la costum-
bre de lo cotidiano, de la norm&
Siendo esto lo esencial del texto
narrativo, "las descripciones de
circunstancias, objetos u otros su-
cesos quedan claramente subor-
dinadas" (van Dijk, 1978, p.154).
Si el suceso que se narra iesponde
al criterio de interes, se obtiene la
primera categoria del texto narra-
tivo: la complicación. La compli-
cación requiere que en la misma se
vean involucradas personas que

reaccionan ante el hecho o suceso: la reaccien ad-
quiere el catheter de resolución de la compli-
tack:in. Complicación y resolución constituyen
el micleo del texto narrativo, el cual se denomina
suceso. Cada suceso tiene lugar en una cir-
cunstancia determinada (situación, hora. lugar) que
define el marto del texto narrativo. El marco y el
suceso forman el episodio. La ocurrencia de una
serie de ep isodios que tiene luga en circunstancias
difereptes constituyen la tram a del relato. Estas
categorias superestructurales forman la parte mas
importante del texto narrativo, aunque pueden
manifestarse otos componentes como evaluation,
anuncio, moraleja (van Dijk, 1978).

El modelo propuesto por van Dijk esti pensado
para el anilisis de narraciones que son tipicas de
contextos conversacionales; sin embargo conserva
algunos de los componentes que han sido con-
siderados fundamentales de la estructura narrativa
por otros autores.

Caracterizaciem del estudio

El estudio fue realizado en una escuela privada de
nivel primario, a la que asisten nifios de clase me-
dia Se solicit6 a los alumnos de 10 a 7° grado que
escribieran un cuento de forma individual.

Las producciones escritas fueron minucio-
samente examinadas de acuerdo con el modelo de
estmetura narrativa de van Dijk ya discutido y
clasificado de acuerdo con las categorias esta-
blecidas. Se mantuvo la agrupaci6n por grados y
se seleccionaron doce textos de cada grado que
diferian en cuento a su nivel de organización y

estructuración.

Con los autores de los textos
seleccionados se mantuvieron en-
trevistas individuales. Se trata de
entrevistas semi-estructuradas
cuyo propesito era indagar en pro-
fundidad la representación que
cada sujeto habia elaborado res-
pecto de la estructura narrativa y
cemo la conceptualizaba verbal-
mente. El punto de partida del dii-
logo entre el sujeto y el entrevis-
tador era la lectura del texto por
su propio autor. Una vez fmalizada
la lectura, con el texto presente, se
orientaban y reorientaban perma-
mentemente las preguntas en



función de las respuestas de los nifios a quienes se
les requeria constantes reflexiones sobre el texto
que habian escrito. La entrevista adopt6 asi la for-
ma de un dialogo flexible, adaptado a la circuns-
tancia particular de cada sujeto y cada texto.

La indagar,i6n estaba dirigida fundamental-
mente a aspectos referidos a la estructura que cada
sujeto habia otorgado al texto y la forma en que lo
expresaban verbalmente, remitiendo al contenido
en la medida en que este fuera necesario para es-
clarecer aspectos importantes relacionados con la
estructura. El tipo de indagación realizado per-
miti6 el analisis en dos planos: el de la producción
y el de la conceptualización.

Producción

Resultados

El analisis del material permiti6 identificar dife-
rentes niveles en relacien a dos aspectos intima-
mente conectulos:

a) la produccien textual
b) Ia representación cognitiva de la estructura

narrativa, inferida a partir de la conceptua-
lización verbal.

Se presenta a continuacien la forma en que se
sistematiz6 la informacien obtenida fratando de
mostrar la correspondencia entre uno y otro piano
en cada tmo de los niveles identificados, incluyendo
ejemplos caracteristicos de cada nivel.

El texto se presenta como una combinación de
elementos lingfiisticos (palabras aisladas u
oraciones inconclusas) y elementos no
ticos (dibujos). Al producir e interpretar el texto,
el sujeto utiliza indiferenciadamente dibujo y
escritura para conferir sentido al texto, observlan-
dose el pasaje fluido de un sistema a otro.

Texto

Entrevistador: LQué es eso que escribiste?
Martin (ler. grado): Esto [el cuento) es

lo de Jaimito. Jaimito que iba a bus-
car fibres para la mamita. Cuando le
iba a dar la flor, le dio la flor y se the
a corner, despues salió, se fue, arm6
un barrilete corriendo Ahi esti!
(Sena la el dibujo.)

E: iPende se lee el cuento?
M: No se puede leer. Yo escribo de todo

lo que hay de las cosas que estan:
nubes, cielo, flores.

E: ,136nde esti el cuento?
M: En la hoja, aci pocks explicar, no leer.
E: LQue quiere decir explicar?
M: aci estin las ideas y los nombres

de los dibujos para explicar. Si no
pones nombres, dice la sefiorita Lqué cuento es este? /*tide estAn los nombres?

E: Pero eso que vos contaste Ldende esti?
M: Ahi esti, donde lleva las flores, donde juega con el barrilete (setictlando en los dibujos

respectivos).

Conceptualizatién

Los sujetos sefialan en el dibujo el comienzo y
el final del cuento.
Expresan que el cuento esti en el dibujo y los
dibujos constituyen las partes del cuento. Para
los sujetos de este nivel los elementos liniiis-
ticos del texto escrito constituyen, aparente-
mente, aspectos secundarios.
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E: Si tapo lo que es dibujo Lqueda cuento?
M: Si, quedan las tetras, pero vos pod& adivinar to que tapaste.
E: Y si borro todo lo que es tetras Lqueda cuento?
M: Si, puede quedar cuento, esto dibujado es el cuento, las tetras no.
E: LY para qué estan las tetras?
M: Y.. por qu6 algunos no saben qué es el dibujo. Si leen saben, esto es una chimenea, una flor,

humo...
E: LDende empieza tu cuento?
M: Empezaria que trae las fibres. Ahi. (Sefia la el dibujo.)
E: LY d6nde termina tu cuento?
M: Que sale a jugar con el barrilete. Ahi. (Sefiala el dibujo.)

LT=12_
Producción

Subnivel 2 A
El texto presenta una yuxtaposición de oraciones
o fragmentos con unidad temitica que gene-
rahnente se refieren a hechos cotidianos, que no
cumplen con la condición de constituir "acciones
interesantes". Si bien, en algunos casos, eoexis-
ten textos y dibujo, las relaciones entre ambos
sistemas se definen en el sentido de la comple-
mentariedad y la equivalenciapara conferir sen-
tido al texto.

Subnivel 2 B
Se detecta de manera incipiente en el texto el
axle° de la estructura narrativa basica: el par
complicación-resolución. La relación entre am-
bos componentes es simple y directa sin que ha-
gan intervenir acontecimientos mediadores entre
uno y otro.

Subnivel 2 A
Teito

Entrevistador: LD6nde empieza el
Ma Lia: (2do. grado): Setiala

el primer renglón.
E: LD6nde termina?
A: Con la pigina esta. (Sefiala

el siltimo religion.)

E: Esta parte (sefiala la parte
del medio) i,es cuento?

A: Si.
E: pane es?

cuento?

Conceptualización

Subnivel 2A
La estructura del texto esti defutida en base a
criterios perceptivos, espaciales y graficos. Para
los sujetos de este nivel las panes constitutivas
del cuento son unidades lingflisticas identifi-
cadas graficamente (palabras, frases, oraciones
o fragmentos), o unidades espaciales (renglones
o espacios entre palabras).

Subnivel 2B
Los niflos expresan que si se suprime una parte
del cuento, este no sufre alteraciones sino que
se convierte en un cuento de menor longitud.
Relacionado con este aspecto, se observaque a
los nifios incluidos en este nivel no les es posible
discriminar las parte/s mfis importantes del
cuento. Ninguno de los sujetos aqui considera-
dos hace referencia a componentes de la estruc-
tura narrativa basica.
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A: La que dice de la selva y que se cayó al lago.
(Esta información no está presente en el texto.)

E: Si la borro Lqué queda?
A: Un cuento porque quedan letras.
E: Lee el primer y tercer renglon. LQueda cuento?

A: Si, es cuento.
E: Tapa el primer y el tercer renglón. LQueda cuento?
A: Si, hay cuento y no importa que queden dos tetras, es un cuento cortito.

Subnivel 2 B
Texto

viva trow4d..
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Entrevistador: alay alguna pane de tu cuento que sea mas importante?
Juan Manuel (ler. grado): Si, que el conejo empeth a saltar que dos lo miraban, éstos

(sefiala en el dibujo) que son los padres.
E: tPor qué es la parte mfis importante?
J.M.: Porque antes no estaban felices... y despues si.

E: Tu cuento zfiene partes?
J.M.: Si (cuenta las palabras), trethta y seis.
E.: Oodes contar de otra manera?
J.M.: De a dos [palabras].

E.: El dibujo Les parte del cuento?
J.M.: Si
E.: LQué parte es?
J.M.: Es igual a esto [texto], a lo que dice, pero en dibujo.
E.: i,Para qué pusiste el dibujo?
J.M.: Y para que si lo lee un chiquito entonces lee en el dibujo, o si no quiere leer ve el

dibujo y sabe de qué se trata el cuento.
E.: Si tapo el dibujo isigue siendo un cuento?
J.M.: Si, no es lo mismo, pero se puede !eer y puede ser cuento lo mismo.
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Nivel 3

Producción

En el texto se evidencia que la estructura na-
rrativa basica se complejiza en tres sentidos:
a) una representación más cla_ del aficleo
basico de la estructura narrativa: el suceso.
b) comienza a esbozarse otro de los compo-
nentes de dicha estructura: el marco.
c) la complicación y la resolución ya no se vin-
culan de manera inmediata sino que se incluyen
algunos acontecimients entre ambos compo-
nentes.

Texto

Conceptualización

Los sujetos se refieren al comienzo y al final
del cuento de manera conceptual: generalmente
al comienzo coincide con el marco y el final
con la resolución de la complicación. Los sujetos
identifican por lo menos tres partes del cuento
que denominan habitualmente: comienzo, medio
y fmal y las definen o por el contenido o por la
función que cumplen en el relato.
En este nivel se conceptualiza al cuento como
un relato interesante y este aspecto lo refieren a
la complicación, o al marco o a la resoluciem.
Los sujetos expresan que no es posible suprimir
partes del cuento argumentando que si algunas
se suprimen el cuento queda incompleto o pierde
significado.

(14<(

Entrevistador: igómo terminan los cuentos?
José: (3er. grado): Terminan con un
E.: i,Y cómo es el final de tu cuento?
J.: Lee: "Y desde ese dia no tuvieron problemas y vivieron felices".
E.: LCufil es el comienzo?
J.: Lee. "Habia una vez una nave muy grande, en ella habitaban robots, gente y animates". Marca

espontimeamente en el texto y dice: Comienzo hasta "animates", medio hasta "bien" y final
hasta "felices".

E.: LCuantas partes partes tiene tu cuento?
J.: Tres.
E.: Tapa la primera parte. Lo que queda Les cuento?
J.: Si, seria cuento, pero incompleto porque le falta una parte del comienzo. El comienzo es la parte

más importante. Alli empieza a decir de qué se trata [...].
E.: Si le tapo el comienzo i,queda cuento?
J.: Si, pero incompleto. Y... no se podria entender. Si uno lee: "el enemigo de ellos" Lde quien? y no

lee el comienzo: "robots, gente, animales". Si no tapas eso te das cuenta de quien es el enemigo.
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E.: Deja a la vista el principio y el final. LY ahora?
J.: Y.. si y no. Hace un cuento, pero es, uno, cortito y dos, no se entiende; La quién derrotaron?
La ellos o al enemigo?
E.: Pero Les cuento?
J.: Podria ser que si... pero no, esti incompleto ese cuento.

E.: igay alguna parte mils importante que otra?
J.: El comienzo, porque ahi empieza a decir de que se trata el cuento.

Texto

Entrevistador: LCómo
tenninan los cuentos?

Valentina (2do. grado): Si
el cuento es de perder
algo termina cuando lo
encontrfis y se ponen fe-
lices.

E.: LCuil es la parte mas
importante de tu cuento?

V.: Cuando estan enfermos
los conejitos.

E.: Si le saco esta parte
(tapa la pante del me-
dio) Lqueda cuento?

V.: No porque estan todas
mezcladas, porque cuan-
do sacis una parte no sabés cómo sigue, por qué se hace algo.
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Discusión

El objetivo de este informe, como ya se sefialó, es
analizar el proceso en virtud del cual los nifios
construyen la estructura narrativa en el piano del
lenguaje escrito. Con el proposito de caracterizar
esa construcción progresiva desde los momentos
iniciales se presentan resultados parciales de la
investigación, obtenidos del analisis de los textos
y entrevistas de alumnos de 1 er. a 3er. grados.

ProducciOn textual

En el Nivel 1 de producción textual, se ubican

12
aquellos sujetos cuyos textos presentan palabrasy

1 00 y

dibujos de manera combinada. Frente a la tarea de
producir un cuento, los nifios manifiestan una mar-
cada tendencia a comenzar por el dibujo; a este le
agregan luego palabras e, integrando ambos sis-
temas, narran un relato en forma oral. Resulta per-
tinente apelar a las observaciones formuladas por
Graves (1983), quien ha puesto de relieve el papel
del dibujo en la composición escrita. Segun este
autor, el dibujo constituye una etapa de ensayo, un
banco de ideas al cual el sujeto recurre para otorgar
sustancia a su escritura. Desde este punto de vista,
el dibujo ayuda a los nifios pequeflos ya que opera
como un intermediario entre el lenguaje oral y el
escrito. Los estudios realizados por Graves pusie-
ron en evidencia que el dibujo ayuda también en
la elección y el desarrollo del tema de manera que,
dibujar antes que escribir, posibilita a los chicos



crear el escenario para una
composicien. Estos estudios
conducen, como bien sefiala
Gundlach (1982) a recon-
siderar las relaciones entre
dibujo y escritura y a resaltar
el rol central del dibujo en el
proceso de composici6n, en lu-
gar de considerarlo como una
simple ilustracien del texto.

Las relaciones entre dibujo
y escritura han sido minu-
ciosamente analizadas por
Ferreiro y Teberosky (1979) y
por Ferreiro (1982), quienes
pusieron en evidencia la
diferenciacien progresiva de
ambos sistemas en las etapas
iniciales de construcción del
sistema alfabetico hasta que
este se independiza totalmente. La complejidad de
la tarea de produccien de un cuento, aparentemente
presenta dificultades para que el lenguaje escrito
funcione como un sistema autenomo desde el
comienzo: para conferir significado al texto, los
sujetos apelan a ambos sistemas de representación.
Esto se hace evidente cuando, al solicitarle a los
chicos que lean el cuento que han escrito, lo hacen
transitando fluidamente de un sistema a otro, sin
que la presencia simultinea de elementos lin-
giiisticos y no lingiiisticos los perturbe: narran el
relato compensando en forma oral las palabras y
expresiones ausentes en el texto escrito: "arman"
el relato a partir del dibujo.

En la medida en que el lenguaje comienza a
funcionar autenomamente para la producción de
un relato, el dibujo se constituye en un sistema
equivalente de representaci6n. Es plausible iden-
tificar ahoraun nivel mas avanzado de producción:
el Nivel 2, considerando las observaciones de
Graves (1983) quien caracteriza como más avan-
zados a los chicos que dibujan después de que el
texto ha sido escrito con la sola fmalidad de ilustrar
una escena seleccionada del mismo. Una
diferenciaci6n intema se detecta en este nivel:
Nivel 2 A, en el que el relato adquiere la forma de
un conjunto de oraciones yuxtapuestas aunque
temiticamente relacionadas, vinculadas entre si por
el conector y. La presencia en los textos, aunque
de manera apenas esbozada del niicleo basic° de
la estructura narrativa: complicación-resolución,
marcaria un avance posterior: Nivel 2 B. En todos

los casos se manifiesta el
intento de relatar una accien
interesante, estableciéndose
una relación directa, inme-
diata y lineal entre los dos
componentes. La estructura
sintactica del texto se com-
plejiza y se supera la produc-
ción de oraciones yux-
tapuestas, procurando dar
unidad al relato. Al respecto
se ha sefialado que junto con
el aprendizaje de la gramatica
de la oracien, los chicos tam-

, bién aprenden una gramitica
o esquema para lz estructura
del cuento. En consecuencia,
se debe reconocer que al
mismo fiempo que los nifios
aprenden a escribir oraciones

complejas, también estim aprendiendo a escribir
cuentos y a elaborar explicaciones y argumentos
complejos (Gundlach, 1982). Pareci6 conveniente
conservar estos dos subniveles como diferen-
ciaciones al interior de este nivel ya que, si bien se
observa una progresión en la produccien del texto,
no se presentan modificaciones importantes en el
plano de la conceptualizacien.

La identificación del Nivel 3, estaria marcada
por una clara representación del suceso en el que
se observa un mayor distanciamiento del par
complicación-resolucien: entre uno y otro se in-
cluyen acontecimientos intermediarios. Por otra
parte, se avanza en la complejización de la estruc-
tura narrativa al esbozar el marco. Se estaria en
presencia pues, del germen de la configuración de
la trama del relato.

Conceptualizacion de la esttuctura narrative

En el plano de la conceptualización, es a partir del
Nivel 2 que los nifios son capaces de reflexión
sobre el texto escrito, sin hacer referencia al dibujo
presente en el relato. Estas reflexiones se restringen
al propio texto; pareceria que los nifios no pueden
extender sus ideas para pensar en los cuentos en
general. Podria inferirse por las respuestas ver-
bales, que los sujetos de este nivel no son capaces
de aplicar el esquema del cuento, cuya adquisición
es evidente en el relato oral, a st, propio texto. Re-
flexionando sobre las producciones propias, los
nifios consideran que las partes del cuento estan
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constituidas por unidades graficas (p.e., cada una
de las oraciones) o unidades espaciales (p.e., cada
uno de los espacios interpalabras). Se hace evidente
la dificultad para discriminar partes del cuento
entendidas como ideas que marcan la apertura y
el desarrollo de un relato. Los nifios de este nivel
no privilegian aspectos del texto: la supresión de
cualquier parte del cuento no altera ni su contenido
ni su estructura, sOlo afecta la longitud del mismo.

Diferencias en la conceptualización comienzan
a observarse en nifios más avanzados. En el Nivel
3 son capaces de referir las panes del cuento a las
ideas implicadas en el mismo. La apertura del
relato no es la primera palabra sino el marco o la
complicación; el fmal no es la filtima palabra sino
la resolución de la complicaciOn. Los nifios se
manifiestan capaces también de detectar la funci6n
que cumplen estos componentes de la estructura.
Otra novedad de este nivel es la conceptualización
del cuento como relato interesante, aspecto al que
no hacen menci6n los nifios ubicados en el Nivel
2. Un claro ejemplo lo ofrece Ivana (3er. grado)
cuando, ante la pregunta LQué es lo mas importante
de tu cuento?, responde: "Que rie rompi6 algo y
entre, mucha agua" (hace referencia a una parte
del texto que escribi6). Al preguntarsele "i,Por
qué es importante para el cuento?", responde: "Por-
que si no hubiera pasado eso tendria que haber
pasado otra cosa, otro lio".

Las observaciones precedentes sugieren la
posibiidad de establecer una correspondencia entre
producción y conceptualización. Un texto escrito
menos estructurado estaria acompafiado de un
nivel de conceptualizaciOn mas primitivo; un es-
quema de cuento mfis elaborado posibilitaria la
producción de un relato de organización mas
compleja en la que se evidencia la incorporación
de los componentes de la estructura nanativa.

Notas

* Este estudio ha sido financiado por el Consejo de Inves-
tigaciones Cientif cas y Tecnológicas de la provincia de
Côrdoba (CONICOR) y la Secretaria de Ciencias y
Tdcnica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto
(SECYT). Colaboraron en la recoleccién y analisis de
datos Luisa A. Pelizza y Gabriela Casas.
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LECTOESCRITURA:
ZAPRENDIZAJE ESPONTANEO
0 ESCOLAR?

MIRELLA CANU

La autora es maestra-capacitadora, docente y asistente social

en la provincia de CArdoba, Argentina. Este ponencia fue presentada

en el 15° Congreso Mundial de Lecture, realizado en Buenos Aires

del 19 al 22 de julio de 1994.

"La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra,
de ahi que la lectura de esta no pueda prescindir de la
lectura de aquel. Lenguaje y realidad se vinculan dinámicamente.
La comprensión del texto implica la pereepción de las
relaciones entre el texto y el contexto." (P.Freire)

Los maestros aprendemos ensefiando

La experiencia que intento comunicar es el relato del proceso colectivo iniciado
por dos maestras de 1 er. grado quiza con el iinico privilegio de tener una
"oreja verde" al decir de Rodari y al que se fueron sumando otros maestros,
en el entendimiento de que, en esto de los aprendizajes los chicos tienen algo
que decir.

El "Habia una vez" de esta historia se sitila a comienzos de los '80 en un centro
privado de investigación pedagógica de Córdoba, Argentina, doncte, a golpes de
ingenio infantil y sufriendo no pocos accesos de estupor adulto, pude vislumbrar
el fracaso de las didacticas aun en el marco del Oxito de los nifios.

Cuando Mariana (mi alumna), desplegando una primerosa lamina tipo Billiken
llena de frutas y verduras traida para trabajar los alimentos me dijo: "Aqui dice
lechuga, remolacha, naranja, banana, pero yo no los puedo escribir porque no las
sé", se me apucheró el guardapolvo advirtiendo que habia reducido su dieta
lingiiistica a la papa, el pomelo y el limón por sacrosantas razones de digestion
didictica.

Od7
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Aquel dia comence a entender como el exito
social, si no anula, al menos disimula muy bien el
fracaso de la escuela, brindardonos un espejismo
que viene como anillo al dedo para justificar esa
maxima: "Queremos hacer de !os ninos seres pen-
santes y criticos". LLos chicos son o se hacen pen-
santes? LQué no necesitan de nosotros para seguir
siéndolo?

Porque en ese "no lo se" de Mariana estaba
bastante claro que era la escuela o r,ea yo
quien no le permitia saber lo que sabia, alli den-
tro; aunque en su mundo real lo manejaba a las
mil maravillas. En mi buena pero estéril intención
de preservarla de los aprendizajes precoces,
subyacia la convicción de que hay un dador y un
"recibidor", y que es posible dicotomizar la reali-
dad y el pensamiento.

Desde entonces, ante afirmaciones docentes
como: "Yo no necesito cambiar porque mis chicos
aprueban", me pregunto que aprueban.

También me nacie una preocupación..Cuando
se dice: "Aqui la repitencia en los primeros gra-
dos es del 35%, pero... qué queres! tenemos un
"elemento" muy particular" (lease futuros delin-
cuentes, prostitutas, etc.) i,Que se dice?

Esos nifios que fracasan en los aprendizajes,
considerados casi despectivamente "elementos",
son chicos que al ingresar a la escuela ya han tran-
sitado una etapa de socialización que los dotó de
un bagaje interpretativo mediatizado por la pala-
bra. Pero debido al medio en el que se desarrolló
su actividad lectural (interpretativa), poco y nada
tiene que ver con el código escrito. En criollo ibah!,
son los también llamados "chicos pobres que no
tocan un libro ni por casualidad".

Con estas preocupaciones nos lanzamos a una
experiencia estable de la que forma parte un
emprendimiento editorial (la producción de librqs
de lectura para 1°, 2° y 3° grado) y a la básqueda y
profundización de los aportes de otras disciplinas
(afortunadamente fecundos y meridianos), como
p.e., los de la socio y psicolingilistica, de las areas
artisticas, etc.

Esta tarea se amplió con experiencias de tra-
bajo con grupos desfavorecidos socialmente y lue-
go en el rol de la capacitadora docente. De alli que
el contact° permanente en las escuelas con los
maestros, me permitió hacer un seguimiento re-
constructivo de como los maestros procesamos al-

16 gunas informaciones transfiriéndolas a la practica
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Va13a entonces la intención de mirarnos en el
acto de enseriar, con la posibilidad de reconocer-
nos aun en situaciones casi risibles, como huma-
nos en aprendizaje con lo que esto conlleva de
error, pero con la maravillosa posibilidad de re-
crear.

qué contextos
ensefiamos los maestros?

Para desentranar esta pregunta es posible una mi-
rada hacia los actores del proceso de apropiación
de la lectoescritura y la trama que entre ellos se
teje y desteje:

El !lino canto
sUjeto deaprendiZaje

La escritura Ammo
objeto de 'aprendiZaje

La escuela como
facilitadora o no de aprendizaje

De la escritura solo interesaria su esencia y
hacer un sencillo calculo histerico:

Por su esencia: Siendo una representacien del
pensamiento, selo tiene sentido si como estimulo
grafico nos remite a la elaboraciOn mental que
constituye el significado. Utiliza signos que en ter-
minos de relación significado-significante no guar-
dan semejanza. Y por ültimo, es conventional;
no hay otra forma de aprehenderla sino a partir de
la relación y el usp social.

El sencillo (y a muy grosso modo) calculo his-
terico: Entre la fecha en que fueron pintadas las
Cuevas de Altamira y el momento en que apare-
ce el alfabeto hebreo habrian transcurrido 2500
Mos. Seria el tiempo que le insumie a la humani-
dad el pasaje del simbolo al signo. Si en el ano
2000 alcanzaramos la meta fijada por la ONU
lograr distribuir el bien de la escritura a razOn de
un alfabetizado per capita y teniendo en cuenta
que el alfabeto aparecie alrededor del alio 2000

c., la hazana nos habria insumido 4000 aims. El
miestro pareceria un tiempo prudencial para la al-
faberización universal Lno?

Si ante la friolera de afios no sucumbimos ad-
hiriendo a las predicciones apocalipticas de que
todo esti perdido, quiza podamos preguntarnos:
igemo son los chicos que pasan a engrosar, den-
tro del mapa de la pobreza, esos grupos que Freire
llama "hombres y mujeres cultos a los que se les
ha negado el derecho de expresarse y por ello son
sometidos a vivir en una cultura del silencio"?



En cuanto al nifio, seria bueno recordar que
los humanos procedemos igual ante el objeto es-
critura, provengamos de la clase social que pro-
vengamos. Las investigaciones desde la teoria
psicogenatica nos ahorran comentarios. Solo qui-
siera contar, para ampliar los comentarios ahorra-
dos, la historia que vivi con Juancito y Li li, quie-
nes pasaban siempre por casa a pedir algo de co-
rner y se mostraban deslumbrados por el revoltijo
de papeles con el que me encontraban trabajando.
Les propuse aprender a leer y escribir, ya que, te-
niendo 12 y 13 afios no habian pasado por la es-
cuela (ni por el Registro Civil siendo felices
indocumentados).

De las cosas que podria decir, sOlo lo que me
maravill6 en su momento: cumplieron exactamente
el pasaje por los distintos niveles de concep-
tualización de la escritura que plantea E.Ferreiro.
Eran, sin metifora, un yacimiento inagotable de
literatura oral, desde la que transitaban en un ida y
vuelta hacia la literatura escrita que yo les ofre-
cia y que ellos reciblan con un placer inconme-
surable.

Decian cosas como: "Es muy liyenio, Doña,
a mi hermana le guastaba cada rato". (Liyento,
de liyo=lio: liero / Guastaba, de guastar=golpear:
golpeaba), refiriéndose a un cufiado abusivo y
golpeador que estaba preso.

Juan, por su parte, era capaz de contar con
lujo de detalles, rituales como el de la muerte del
angelito. Este consiste en proveer de vestimenta
con alitas y un jarrito (todo fabricado con papel
blanco) al nifio muerto, para
ayudarlo asi a volar al cielo sa-
ciando su sed por el camino.

Como se ve, Lili y Juan no
eran analfabetos culturales, sOlo
no sabian leer y escribir signos
lingaisticos. i,Por qué este tipo
de charlas no se da tan a menu-
do en las aulas? Si los chicos
antes de acceder al cedigo es-
crito utilizan con eficiencia el
habla, el gesto y el dibujo en su
rol de co-significadores Lqué
aspectos de la escritura son, en-
tonces, los que permanecen tan
ocultos?

Habra que buscar dentro de
la escuela como facilitadora de
aprendizajes. Los maestros Les-

tamos realmente convencidos de que nuestros
alumnos son capaces? Asumir nuestro rol como
una acciOn verdaderamente cooperativa donde
alumnos y maestros somos interlocutores validos,
pareceria una forma honesta de lograr aprendiza-
jes sin mimetismos. Ni adultos que fmjan ser ni-
fios ni nifios forzados a parecer adultos; ambos
pueden encontrarse en un espacio comun, en esa
"zona de desarrollo prOximo" a que se refiere
Vigotsky.

Dentro de esa zona donde pululan las
metodologias i,habri algunas que sirvan para los
favorecidos y otras para los desfavorecidos? Cabe
preguntarse por una zona de encuentro cultural,
donde maestros y alumnos pertenecientes a
subculturas distintas se encuentran o desen-
cuentran.

Del analisis antropológico se desprende que
fracasan escolarmente los chicos pertenecientes a
la cultura del silencio. "La realidad que trata de
imponerse desde el sistema educativo choca, en
multiples aspectos, con la vérnicula. La asunci6n
de elementos que no pertenecen al entorno del
sujeto ni encuentran posibilidades de ser aplica-
dos en él, se toma dificultosa. De alguna manera
pueden Ilegar a considerarse no reales." (L.
Heredia, B. Bixio.)

El memo de la observaci6n

En nuestra provincia se implementa desde 1985
la Reforma Educacional COrdoba, uno de cuyos

postulados basicos es la demo-
cratización y regionalizacion de
la ensefianza, la meta a alcanzar
es la superaciOn del fracas° es-
colar. Desde el sistema educati-
vo se ofrece a los docentes en

A ejercicio capacitación a distan-
cia en el area de la lectoescritura..
El mercado editorial y los
emprendimientos de capacita-
ci6n docente desde el ambito
privado acercaron notablemen-
te a investigadores, investigacio-
nes y maestros.

Hechas las aclaraciones del
caso, veamos la observación:
Impensadamente qui* los
maestros nos encontramos
inmersos en una revoluciOn
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copernicana. Concepciones sociales sobre el apren-
dizaje de la lengua escrita que ya tenian bastante
tiempo de formulaci6n, hicieron eclosión en noso-
tros. En lo que a simple vista pareceria un cisma,
los docentes podian protagonizar charlas como
éstas:

Los chicos estan haciendo su proceso soste-
nia la maestra de 1°, intentando justificar el estado
cuasi jeroglifico de la escritura de sus alumnos.

Ah, no se._ a mi no me los mandes silabicos Lo
c6mo les decias? advertia la maestra de 2° con
pufiales en los ojos.

0 una mama respondiendo a la pregunta de
una amiga sobre los resultados de su hija en el
colegio: -iCallite! Se me qued6 silibico... y la
maestra le puso NO SATL iY no me lo dijo! Que
si no, yo le ensefiaba.

0 novedosas maneras de rotular: "LTrabajas
con método o propuesta?"; "Yo aplico la
psicogénesis"; "A los presimb6licos no hay que
sentarlos con los alfabéticos".

Comentarios que, por un lego, bien podrian
ser interpretados como referidos a anti dotos efi-
caces, virus contagiosos o cosas por el estilo.

Desde este decir anecd6tico pero no tan-
to es interesante partir. Cosi humoristicamente,
en el léxico rnaestril nuevos terminos y concep-
clones viejas se yuxtaponen desnudando una hi-
potesis de LY ahora qué?

Es innegable y legitimo; nos interesa, es im-
prescindible que los chicos aprendan a leer, escri-
bir, sumar.y restar. La pregunta es para qué y cOmo.
Pareciera que ante el descubrimiento de como pro-
cede el pensamiento infantil, los maestros hubié-
semos sido paralizados de asombro: Aprenden
solos!, lo cual es una verdad. Pero en muchos ca-
sos transformamos esa realidad en una dicotomia:
aprendizajes espontineos vs. aprendizajes es-
colares.

De ser los aprendizajes espontineos, Llos
maestros nos quedariamos sin fuente de trabajo?
Si se aprende espontineamente, Lpor qué hay anal-
fabetos? Si por espontaneo entendemos lo volun-
tario y natural, no tendria por qué ser opuesto a lo
escolar, a menos que lo escolar no deba ser lo co-
tidiano.

Esta dicotomia encierra un doble peligro. Por
6 un lado si el individuo (lease chico) es tan
18 condescendientemente abandonado a sus propios

medios en el esfuerzo por la alfabetización, Lno lo
estamos dejando librado a los recursos de su me-
dio de pertenencia en un nuevo modo de discrimi-
nar? Entonces, el: "Bueno, con esta metodologia
andan los que andan. Con los que no tienen apoyo
en la casa, ya se sabe, no hay nada que hacer",
tiene una nueva justificación. Por el otro, si la es-
cuela pierde de vista sus posibilidades de produc-
bora de situaciones de alfabetización, Lno se con-
vierte aguando su esencia en mera repro-
ductora de desigualdades sociales?

Recorte observado

Con el objetivo de intercambiar significados para
saber que entendiamos por "nuevas propuestas",
"psicogénesis", "aprendizajes espontfineos", "al-
fabetización", en cada grupo de trabajo formulé
preguntas y ordené respuestas, mfis que con fmes
estadisticos, con la intención de analizar por d6n-
de transitabamos los maestros en esto de encon-
trar nuevas didacticas. Asi, tomo como muestra un
grupo de maestros cuyo denominador com6n es:

Manifiestan tener una nueva actitud ante su rol
pedagógico.

Han incorporado a su bajage pr sionai infor-
macion te6rica actualizada.

Trabajan en medios sociales desfavorecidos.
v No cuentan en sus escuelas con servicio de ase-
soramiento especial del propio centro educativo.

Participan de los encuentros junto con compa-
fieros del mismo ciclo escolar.

Realizan en sus aulas actividades de lectoes,
critura que, segun su valoración, responden a una
nueva concepciOn.

De las máltiples respuestas de ios maestros
de Jardin y ler. grado tendré en cuenta solamente
las actividades de lectoescritura que realizan. Y
del listado tomaré solo aquellas que todos los in-
terrogados mencionaron.

*Jardin:
- Escritura del nombre propio.
- Escritura espontinea.
- 'Aro viajero.

*1 er. grado:
Trabajos con el nombre propio.

- Reconocimiento de palabras largas y codas.
- Discriminación entre objetos graficos que

pueden teerse o no.
- Esctitura espontinea.
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De las maestras de 2° y 3° grados tomare solo
las que en todos los casos fueron consideradas
"dificultades" a trabajar, dado el nivel de desem-
paw en lectoescritura de sus alumnos.

*2do. grado:
- Tarea diferenciada, pues hay distintos niveles

de conceptualización dentro del grupo.
- Segmentación lexica.

*3er. grado:
- La ortografia.
- Uso de mayitsculas y puntuación.

Para completar el espectro podrian comentar-
se manifestaciones comunes a todos los maestros
de 4° a 70 grado (como p.e., el desconcierto ante la
"falta de creatividad en la producción escrita", "la
pobreza de vocabulario" o el "desinterés por la
lectura"), pero seria imposible de abarcar en este
trabajo. Y si bien desde la observación acotada al
Primer Ciclo puede ramificarse el analisis, me in-
teresa referirme a dos aspectos que aparecen como
esenciales: el tratamiento y uso de los textos por
un lado y la preocupación por el sistema de escri-
tura por el otro.

a los textos?... Mien grades!

Lo primero que llama la atc xión es que (salvo en
el caso del Libro Viajero) no se mencione la lectu-
ra de cuentos o textos en general como actividad
propuesta por todos los maestros. A pesar de que
cada Jardin contaba con un rincon de lectura, no
fue explicitado. Lamentablemente, ninguno de los
otros grados poseIabibliotecaaülicay solo se leian
los cuentos que Ilevaba algün nifio o los que pro-
veia el maestro. Por lo general no se leen textos
informativos. Las revistas y diarios eran comun-
mente usados para recortar figuras, palabras o le-
tras. La mayoria de los grupos no usaban libro de
lectura por razones econemicas, circulando si,
aquellas herencias de hermanos mayores, que en
el caso de 1°, consistian en textos adaptados al
método de palabra generadora. Existia ademis
entre un niimero considerable de maestros, la idea
de que los libros.de lectura no resultan demasiado
iitiles en la pritctica, que pueden ser reemplaza-
dos por portadores de texto varios y producciones
escritas de los nifios. Se utilizaban abundantes fo-
tocopias de autoria propia y ajena. En el caso de
20 y 3°, sobre estas fotocopias los maestros propo-

20 nen lectura en voz alta, alternada y cuestionarios
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tendientes a evaluar la comprensien. Especifi-
camente en 30, de estos textos se extraen sus-
tantivos, adjetivos y verbos. Aqui se hace eviden-
te una dicotomia, pero con variantes: Libro de
lectura vs... zversus qui?

variante: en algunos casos no se usa libro de
lectura y se reemplaza por nada (salvo esporadi-
cas fotocopias).

r variante: se reemplaza el libro por escritura
producida por los chicos. Es rico que los nifios
vean su escritura en un objeto con caracteristicas
de libro. Pero, sin lugar a dudas, proponerlo como
(mica alternativa es distorsionar la realidad, ya que
esos "libros" no son tales como lo es el objeto cul-
tural que circula en nuestras sociedades. Es, ade-
miis, privar a los nifios de la posibilidad de desple-
gar su imaginario y enriquecerlo en el intercambio
con el de otros, que proponen un espacio de co-
municación precisamente a partir del texto.

variante: se basa en la aseveraciOn de que los
libros de literatura infantil reemplazan a los de lee-
tura. Si bien es impensable promover la lectura en
los nifios sin ponerlos en contacto con loslibros,
con la buena literatura, esta realidad no es incom-
patible con el acceso a un libro en el que se puede
aprender acerca de la lengua, sus trampas y
jugarretas; donde los temas y las dificultades que
plantea el idioma se imbrican con la vida misma.
No estamos hablando entonces de libros donde
todo y tanto se subordina al didactismo, que la "f'
se ensefia a partir de "foca" desde Puerto Madryn
a La Quiaca. Hablamos de libros de lectura que
crean un espacio de comunicación entre el autor y
el lector, ambos poseedores de vivencias desde las
cuales se puede entrar y salir del fimbito del texto,
abierto también a las posibilidades de un maestro
participe y mediador interactivo.

Si nos perdemos en el mar de didactismos,
quiza haya que volver a lo elemental: Lpara qué
leemos? Para conocer, quitarnos las dudas y po-
der comprender, para resolver situaciones diarias
y movernos en el mundo; leemos por placer. Este
es el objetivo.

Si la planificación reza: "respetando los inte-
reses del nifio" o "despertar el goce por la lectu-
ra", ipor que los sumimos en un valle de sustan-
tivos y adjetivos que pueden convertirse en ligri-
mas? i,COmo Ilega el mensaje artistic° a los ni-
fios? "Al igual que cualquier mensaje ingresa por
un canal, por un conducto que en este caso es el
libro y que tal vez por primera vez para un nifio
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sea la escuela, el docente quien mediatice este
mensaje literario... cual un pez, el mensaje pene-
tra refrescandose en las aguas de los conocimien-
tos, nociones o esquemas previos, zambulléndose
en el rio intemo de ese sujeto que escucha-lee y
recepta", dice la escritora Ciraciela Bialet. Habria
que tener presente que la alfabetización posibilita
la lectura, pero no necesariamente despierta el
gusto por ella.

"Se aprende a leer porque se sapone que las
letras dicen algo' y porque se intenta decir algo'
al escribir. Las pricticas que dejan de lado el sig-
nificado destruyen la relación entre la escritura y
la lengua oral y dificultan enormemente el apren-
dizaje", dice la investigadora Emilia Ferreiro. Pa-
reciera que con gusto se aprende a leer mis ficil-
mente y que la curiosidad por el texto puede ser
una buena motivación para hacer el esfuerzo de
decodi ficar.

El texto también y ésto es primordial en los
medios desfavorecidos como en los que no lo
son esti en la literatura no escrita que atesoran
las narraciones de los abuelos, los dichos y coplas
del lugar, las anécdodas de la familia, las leyen-
das. i,Por qué no habrian de legitimarse tomando
forma grifica? Entre los maestros consultados,

algunos concretaron valiosas recopilaciones.

Pero jay! la evaluación... indagando sobre el
porqué de esta necesidad de escuchar leer indivi-
dual y colectivamente en voz alta a los chicos y de
formular los consabidos cuestionarios post-lectu-
ra, aparece la intencian de conocer coma leen y
cuinto estos entienden, sin encontrar en la mayo-
ria de los casos, modos superadores de una meca-
nización sonora o de la disecciOn literaria.

LEs posible "evaluar lectura" sin convertir en
pahlico y colectivo un acto tan individual y silen-
cioso? Rastreando entre las respuestas no comu-
nes a todos los interrogados, puede verse que al-
gunos maestros se valen, para evaluar la compren-
skin lectora de sus alumnos, de ciertos recursos
(como el completado de crucigramas; basquedas
del tesoro donde las pistas se dan por escrito y el
juego se realiza en silencio; sefialamiento de va-
riables seen las categorias de verdadero o falso)
que implican una concepción distinta del acto de
leer.

Ante la preocupación por como evaluar la lec-
tura por placer, cabe pregüntarse si es posible ha-
cerlo. A veces seria provechoso mirar hacia la es-
cuela vieja. En mis tiempos se hacian concursos
de lectura consistentes en leer algan texto selec-
cionado al azar entre las lecturas estudiadas pre-
viamente; en voz alta, tomando el libro con la mano
izquierda, de pie, sosteniendo con la mano dere-
cha la esquina superior de la pigina correspon-
diente y levantando la vista cada punto y aparte.
Un horror... se diri. Si. Pero coherente con lo que
mi maestra pensaba que era la lectura.

Seria lógico, desde una nueva concepci6n,
hacer concursos de lectura (libres en la elección y
silenciosos en la ejecución) que desde el movi-
miento de la biblioteca iulica indiquen cuintos li-
bros retira cada alumno y cuiles son los titulos
mas requeridos, tal como lo describieron algunos
docentes. Valgan estos botones como muestra de
c6mo los docentes "reciclamos" viejos recursos
dentro de una comprensiOn novedosa.

Es justo destacar que el desinterés lector es
tin mal compartido por la sociedad. Cuando los
docentes renegamos de la "caja boba", supuesta
causante de la abulia de nuestros chicos, es opor-
tuno recordar los resultados de una investigación
Ilevada a cabo por los Ministerios de Salud y Edu-
caci6n de nuestra provincia hace unos afios que,
entre otros detalles, revela que el 89,7% de los
docentes primarios mira TV; y e 54,4% lo hace



entre 1 y 3 horas por dia. En las encuestas, ade-
mas, dijo leer textos el 47,2% de los maestros.
(La Voz del Interior, 13/11/89.)

Quiza si nos pennitiéramos mas zambullidas
en los rios del deleite, animariamos con mayor fres-
cura a nuestros nifios a la lectura.

La preocupación por el sistema
de escritura

En los sefialamientos que todos los docentes hi-
cieron hay una preocupaciOn casi excluyente por
el sistema de escritura como tal. Una necesidad
de reemplazar directamente la serie silabica por
otros modos de apresar las formas en que la escri-
tura puede ser reducida a una combinatoria de sig-
nos. Profundizando acerca de las actividades por
todos mencionadas, puede apreciarse como los
maestros de 10 son los mis ungidos por la
perentoriedad de las expectativas: escribir es cosa
de su casi exclusiva competencia. Analizandolas
vemos como todas ellas estan de algim modo rela-
cionadas con las hipOtesis infantiles:

La del nombre en una confusa interpretación de
las investigaciones en psicogénesis, ya que coman-
mente se asocia el nombre propio a la del nombre
del objeto.

Palabras largas y cortas, entendiendo aquello
por lo cual los nifios aim dependientes de sus per-
cepciones suponen que a objetos grandes deben
corresponder nombres largos y viceversa; pero
sin tener en cuenta, al momento de analizarlas, la
necesaria relación con la emisión sonora.

Escritura espontanea, consistente por lo gene-
ral, en fotocopias con ilustraciones de diversos
objetos (sospechosamente iguales a los utilizados
por los investigadores para ejemplificar sus estu-
dios), debajo de los cuales los chicos deberin es-
cribir el nombre; o la opción dada por el maestro
de "escriban como puedan" ante situaciones di-
versas,

Al preguntarseles sobre el para qué de estas
activieades, los docentes sostienen que el nombre
propio es ütil como referente de escritura, que dis-
tinguir palabras largas y cortas sirve a la toma de
conciencia sobre la relación entre etnisión sonora
y representación grfifica; y que la escritura espon-
Linea es una estrategia para evaluar el nivel alcan-
zado por sus alumnos.

22

En Jardin de infante 3, el nombre propio es -

mado como copia, y escritura espontanea como
posibilidad, solo si se desea, y siendo aceptada ai
nivel que se produzca, por maestros mucho me-
nos presionados por la urgencia del aprendizaje.
De las actividades no mencionadas por todos los
maestros de este thvel sino por algunos, las hay de
dos caracteristicas definidas y disimiles: aquellas
como la copia de la fecha, la ubicación espacial en
el piano o la reproducción de letras a partir de
moldes por un lado; y la producciOn de mensajes
utilizando el dibujo como codigo, la anticipación
de un texto a partir de la imagen o la interprera-
don de formas a partir de un garabato y la post-
nor creaciOn colectiva de una historia que escribe
la maestra, por el otro.

Los maestros de 2° y 3° se manifiestin pre-
ocupados por otros niveles de conceptualización
expresados en términos de segmentaciOn léxica,
ortografia y puntuaciOn y perciben estos as-
pectos a trabajar mas como dificultades (o defi-
ciencias) que como momentos esperables dentro
del proem de construcciOn.

Al profundizar con ellos acerca de las activi-
dades que proponen a los chicos para abordar ta-
les "dificultades", mencionan: escritura de oracio-
nes remarcando que comienzan con mayilscula y
terminan con punto; reconocimiento de distintas
oraciones dentro de un texto corto dado; armado
de oraciones a partir de carteles que provee el do-
cente y que contienen frases seccionadas en pala-
bras, para trabajar la puntuaciOn; dictado de fra-
ses remarcando la separación entre palabras para
la segmentaciOn; y un notable desconcierto ante
los modos convenientes de trabajar la ortografia.
Todos manifiestan realizar copias, dictados, ela-
boración individual de listados de palabras, escri-
tura colectiva de palabras e ideas.

No evidencian un criterio de secuenciación de
aspectos observables de la lengua para abordar la
ensefianza desde lo mas simple a lo complejo, ni
agrupamiento de variables que tiendan a la con-
frontación de las mismas para promover su anali-
sis. Hay mas bien, una tendencia a separar tales
"dificultades" (p.e., analisis de palabras con "gue-
gui", "que-qui", "je-ji", "ge-gi", separadas por
espacios de tiempo prudenciales) con el conven-
cimiento de que cuanto menos se confronta, mas
efectiva seri la incorporación de la norm&

iyor qué esta impresión generalizada de los
maestros de 2° y 3°,de estar permanentemente en-
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frentandose a "dificultades" mas que a puntos del
proceso? Pareciera que el aprendizaje de la
lectoescritura se reduce al descubrimiento e incor-
poracien del sistema alfabético (tema crucial asu-
mido por los "primerizos") y de ahi en mas solo
cabe batirse contra los fantasmas del texto. LSeri
porque la escritura es, al parecer, reducida a la
normativa del sistema?

Revisando las actividades que selo algunos
docentes manifiestan realizar, encontramos: inter-
cambio de cartas entre alumnos de distintas es-
cuelas o grados, registros de observación a partir
de temas de ciencias, recopilación de coplas y adi-
vinanzas, creación colectiva de historias, etc.

Habria, entonces, dentro de todas las activi-
dades mencionadas, dos modalidades para propo-
ner el aprendizaje de la lengua escrita: una de ac-
tividades cerradas en si mismas (el dictado, la co-
pia o la escritura de frases porque si); y otra que
implica una multiplicidad de acciones, abierta a la
posib2idad de transitar desde el acto de escribir
hada alguna otra fmalidad cognitiva, comuni-
cativa o recreativa (registro de observación, in-
tercambio de cartas y recopilacien de coplas).

Mfis alli de lo acertadas o no que resultaran
estas actividades, puede decirse tal como lo plan-
tean los docentes que en el primer caso (de ac-
tividades cerradas) intentan trabajar estrictamente
el sistema de escritura; y en el segundo (de multi-
plicidad de acciones), las funciones de la escritu-
ra LEs que puede construirse el sistema de escri-
tura fuera de las funciones de la lengua?

Encontrar en la escuela espacios donde recrear
la escritura sin perder el significado es el desafio.
Desafio para nosotros docentes, en este proceso
constructivo de resignificar el rol pedagegico, sin-
tetizando las informaciones que devienen de otras
disciplinas y de nuestro quehacer, para reformular
la practica. Es este el camino que estamos transi-
tando y me animaria a decir que los hallazgos mis
valiosos son aquellos descubrimientos que nos
penniten el encuentro entre las estrategias pues-
tas en juego por quien aprende y nuestras propias
estrategias como quien ensefia.

Estrategias de aprendizaje -
estrategias didácticas

Analizando los modos de proyectar actividades ya
expuestos, se desprende que mientras en el pri-

mer caso la propuesta se agota en la accien, el
segundo supone una variedad de acciones que se
imbrican, convirtiéndose en una experiencia. Una
estrategia didactica, entonces, supone un objetivo
a lograr; pero desde una visien realista y no desde
un hacer "como si", que poco tiene que ver con lo
cotidiano o espontfineo.

Asi, para la formulación de estas estrategias,
es necesario partir de criterios basicos que pueden
ser pensados en terminos de juego, interacción y
experiencia.

El juego

Con un ser esencialmente lüdico Lcuanto jugamos
en las aulas?

Entre las estrategias que el nifio utiliza para
construir conocimientos, se destaca por importan-
cia y frecuencia, el juego. LCOmo aprende a sepa-
rar significado de objeto sino a traves del juego
simbolico? Y ésta es la condiciOn necesaria para
aprender la escritura y lalectura.

Influenciada por el prejuicio (bastante gene-
ralizado) de que en las situaciones de juego los
chicos no hacen o no aprenden nada, la escuela
formal desdefia o hace muy poco uso de estas es-
trategias.

La transmisien oral del conocimiento es el
modo institucionalizado de ensefiar a los nifios.
Pero seria bueno recordar mas a menudo que ellos
disponen de otras. La cuestien, entonces, es saber
cuiles son las estrategias a través de las cuales los
chicos construyen su conocimiento en una etapa
determinada y cemo y cufinto estfin siendo utiliza-
das o promovidas desde nuestras propuestas.

Al llegar a 10, los chicos viven una etapa de
trfinsito entre el juego simbelico y los juegos re-
glados. Quiza por eso disfruta tanto al jugar con
las palabras haciendo rimas y canciones; se divierte
con las pasadas que las palabras pueden jugarle al
descubrir p.e., que "ir viendo" no es lo mismo que
estar "hirviendo"; o que la "pizzera" no tiene los
mismos usos que la "lapicera".

La interacciOn

Intercambiar, poder cotejar los propios puntos de
vista con los de los otros presupone la incorpora-
cien al grupo, con lo que ello implica para la co-

leil
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municaci6n. Hoy sabemos que los chicos apren-
den mucho entre pares y que las situaciones de
trabajo compart;das conducen a logros satisfacto-
rios, también dentro de los aprendizajes formales.
Es mas, los maestros reconocemos permanente-
mente que chicos con dificultades para resolver
situaciones individualmente, aprenden a hacerlo
con la acción conjunta.

El desafio es quiza, entonces, buscar situacio-
nes de verdadera interacción en el uso de la len-
gua escrita.

La experiencia

Socialmente, vivimos permanentemente experien-
cias con el habla y con la escritura. Valga desta-
car, dado el contexto dentro del que se focaliza la
observación objeto de este trabajo, el uso particu-
lar de la lengua que cada grupo social hace.

* El uso regional del habia

Desde esta perspectiva Lcómo pensamos los es-
pacios para la recreación del sistema lectoescrito?

En Córdoba, algunos grupos usan "sandiya"=
sandia; "me toy caloreando"=me estoy acaloran-
do. Si optamos por actitudes pedagógicas acordes
con lo que la antropologia, la sociolingfiistica y el
respeto por el otro indican, sabremos que a estos
hablantes les insumira mas tiempo (por la corn-
plejidad del proceso y no por incapacidad genetica)
ajustarse a la norma de la escritura estandar, que a
aquellos que experimentan ya con una variante oral
más próxima a la oficial. Pero si entendemos que

Conclusiones

Conclusiones... parece una palabra casi soberbia...
por suerte los poetas siempre salen al rescate:

no por oficial una variante idiomatica es mas rica
o mis pura, sabremos aceptar la lengua regional
conlo su variante oral; .no por condescendencia,
sino porque estratégicamente asi conviene. tDe
qué sirve hacerle recortar al nifio decenas de pala-
bras largas o cortas, si no aceptamos la relación
habla-escritura dentro del uso real, o sea con sig-
nificado?

Digamos que un criterio basico para disefiar
estrategias didacticas no puede agotarse en la co-
rrespondencia fonografematica de la palabra es-
crita, por importante que 6sta sea. Debe ser, antes
que nada, una puerta abierta a resignificar el mun-
do. Lo que la escuela dice y cómo lo dice, esti en
juego ante el qué y el como dice quien ingresa a
ella. "Un hablante que se avergfienza de sus pro-
pios habitos linguIsticos sufre una vejación funda-
mental como ser humano: hacer a cualquiera, es-
pecialmente a un nifio, avergonzarse de este modo
es tan indefendible como hacerlo avergonzar del
color de su piel", dice Mc Intosh.

* La experiencia con la lengua escrita

Interpretar y expresar el mundo a travis de la es-
critura, a menudo implica generar situaciones que
el nifio de medios desfavorecidos no experimenta
en su vida extraescolar. Experimentar con la es-
critura en la prictica es servirse de ella para inda-
gar, registrar, preguntar y expresar sentimientos.
En el marco de una estrategia, toda actividad pue-
de ser vilida si la circunstancia en que se realiza
la hace necesaria. Dictar tiene sentido si es para
decir a otro lo que deseo que se escriba, copiar es
valido si necesito conservar una conclusion y asi
sucesivamente.

Suspirando de alivio, un hombre lo escribió un clic' en el árbol del saber
Quizá siga esc lto en él por mucho tiempo y generación tras generación
de él se alimenten juzgándolo etema verdad.
Quizci los sabios despmcien a quien no lo conozca.
Pen9 puede ocurrir que surja ima sospecha, que nuevas experiencias
hagan conmoverse al principio. Que la duda se despierte.

Bertold Brecht
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No hay una forma de elaborar conocimientos,
tanto en términos generales como de lectoescritura.
La transmisión oral, la experimentación directa,
la observación de los hechos, el intercambio de
información, la actividad Ifidica, etc., son cami-
nos. Ninguno es mejor que otro, mas importante;
ninguno puede atribuirse por si solo la posibilidad
de promover la construcción del conocimiento. El
conocimiento infantil es la resultante de la
interacción de un grupo de factores entre los que
su pertenencia a un medio fisico y cultural tienen
un papel fundamental.

El adulto tiene un papel socialmente determi-
nado importante en la transmisión de conocimien-
tos, y no puede renunciar a él sin poner en riesgo
la supervivencia de la cultura a la que él y su des-
cendencia pertenecen. Los maestros somos adul-
tos avalados por la comunidad para desempefiar
la tarea de transmisión formal de los conocimien-
tos acumulados en la historia de la humanidad.
Universalmente, los maestros vamos a la escuela
a ensefiar y los alumnos a aprender.

Ahora bien: el hecho de que muchos nifios no
hayan aprendido en su vida extraescolar algunos
comportamientos necesarios para el aprendizaje
de la lectoescritura no significa su incapacidad para
aprender. Tampoco implica que los maestros no
les podamos ensefiar. Quiere decir, en lenguaje
maestril basico, que se trata de buscar el acerca-
miento entre las estrategias didicticas y las de

aprendizaje. Y un buen comienzo pareciera ser el
intentar actividades que cobren sentido y utilidad
dentro de una experiencia que, siendo valida para
el individuo y el grupo que las realizan, merezca
ser vivida.

Cuando los docentes hacemos también nues-
tro propio camino, en el que ninguno de los multi-
ples factores que configuran nuestro rol puede dar
cuznta por si solo del "ser maestro", construimos
nuestra identidad.

Al sintetizar las nuevas concepciones en la en-
sefianza de la lectoescritura y nuestraprictica, po-
demos (o seria saludable) encontrar la forma de
impregnarnos de otros para ser mas nosotros mis-
mos, y no "desinformamos" con aportes que, to-
mados solo de prestado, mas acorralan que libe-
ran. No nos pase en esta revolución copernicana
como con Galileo, que al cabo de 500 afios termi-
naron pidiéndole disculpas porque la Tierra efec-
tivamente se movia. No nos pase que terminemos
echandole la culpa a la psicogénesis (por ejemplo)
del fracaso de nuevas didicticas para la lecto-es-
critura, y luego nos demos cuenta de la irremedia-
ble verdad que ella nos muestra.

Porque la ensefianza y el aprendizaje siguen
siendo una cuestión de la escuela, siguen siendo
cuestión de los ciocentes y no tenemos por qué re-
negar de ello. Lo espontaneo (al igual que lo cor-
tés) no quita lo escolar (o sea lo valiente).
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NUEVA SECCION
TESIS RECIENTES

-5

LECTURA Y VIDA inicia una nueva sección tendiente a
dar a conocer tesis de Maestria o Doctorado que hayan sido
recientemente terminadas, antes de su publicación bajo forma
de articulos, capitulos o libros.

La fórmula elegida es la siguiente: durante el examen de
defensa de una tesis lo habitual es que el autor de la misma
presente, en 20 ó 30 minutos, lo esencial de sus resultados.
También es habitual que el director de la tesis presente, oral-
mente o por escrito, sus propios comentarios, indicando lo que
le parece mis relevante del trabajo realizado.

LECTURA Y VIDA se propone recoger estos dos materia-
les y, ya sea en version integral o resumida, hacerlos conocer a
sus lectores.

Esperamos que los director s de tesis sobre temas perti-
nentes para esta revista nos hagan llegar este tipo de materia-
les, los cuales serãn sometidos al arbitraje regular de nuestra
revista. Queremos asi colaborar en la difusión de la produc-
ción académica reciente de America Latina, y estimular el con-
tacto entre jóvenes investigadores.

. .
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EL USO Y FUNCION DE LAS
LETRAS EN EL PERIOD()
PRE-ALFABETICO

GRACIELA QUINTEROS

Licenciada en Psicologia de la Universidad de Buenos Aires. Tesis de Maestria

en Ciencias, especializacien en lnvestigación Educativa, ditigida por la Dra. Emilia

Ferreiro, en el Centro de lnvestigacien y de Estudios Avanzados, del Insauto

Politécnico Nacional, Mexico.

Desde hace ya 20 afios diversos autores como Ferreiro, Liberman, Bertelson,
Gleitman, Rozin y otros, han mostrado que la verdadera dificultad en el apren-
dizaje de la lectura y la escritura (en sistemas alfabeticos) reside en la adquisi-
ción del principio alfabetico. Un obstaculo central en la comprensi6n de tal
principio es la toma de conciencia de que las palabras pueden ser analizadas en
secuencias de fonemas.

El objetivo de este trabajo de investigación es plantear nuevas preguntas sobre
el pasaje de una hipótesis silibica a una alfabética, y la construcción del
principio alfabético a partir de estudiar el uso y función de las letras y el
anilisis oral que los niños realizan al seleccionarlas.

Este estudio tiene un catheter exploratorio en dos sentidos: en cuanto a la
b6squeda de una forma de estudiar el pasaje del silibico al alfabético y en
cuanto a la descripción de este mismo pasaje. Su importancia no reside enton-
ces en presentar conclusiones, sino nuevos observables sobre la relación entre
lo escrito y lo oral durante el pasaje del periodo silibico al alfabético.

La importancia de esta exploración radica en la necesidad de compren-
der cómo se re-estructura lo "oral" a medida que el niño re-estructura lo
"escrito", a partir de considerar el sistema de escritura como un
subsistema lingilistico con su propia especificidad.

La investigación consiste en un estudio de casos, de corte longitudinal, con una
muestra pequefia de 5 nifios, que asistian a su primer alio escolar en escuelas
palicas de la ciudad de Mexico. Tres de ellos mujeres: Pati, Elva y Erika y
dos varones: Sergio e Israel. Todos con una edad inicial entre los 6 y 7 afios,
habiendo comprendido la correspondencia sonora (base de miestro sistema),
pero no el principio alfabético. Nifios que guiaban sus escrituras con una
hipótesis silibica, excepto Israel que ya era silibico-alfabético.
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El trabajo de campo se realiz6 utilizando la
tecnica de entrevistas clinicas, semiabiertas, pe-
riodicas e individuales (minimo unao dos por mes),
de 30 y 45 minutos cada una. Cada entrevista fue
registrada manualmente y grabada.

Marco teórico

A lo largo de estos aiios surgieron multiples pre-
guntas con respecto a la vinculación entre "con-
ciencia" fonológica y principio alfabetico. Las 11-
neas dominantes, sin considerar un periodo silibico
en el desarrollo, (aunque con unaprogresiva acep-
taciem de la silaba como una unidad fonologica),
centran su atención en la correlacién entre el ren-
dimiento de un sujeto en tareas fonológicas y su
nivel de leclira (algunas veces se indaga escritu-
ra). Algunos autores también consideran como
variable central el aprendizaje del cégido
fonografico.'

Estas lineas de investigación han aportado
conocimientos importantes a nuestra comprensiOn
sobre la relaciOn entre "conciencia" fonolOgica y
principio alfabetico. Cabria destacar el descubri-
miento de que no hay una correspondencia uno a
uno entre la segmentaciOn de los fonemas y la es-
tructura acustica en el habla, la conceptualización
de esta actividad metalinguistica como un acto "no
natural", y el haber puesto de manifiesto que el
problema no solo se reduce a un problema
"segmental" sino también de identidad
fonoldgica, porque adquirir un sistema de escri-
tura iniplica comprender una ortografia
alfabifick parficular.

La linea de investigación en la que se inscribe
esta tesis, ha centrado su atenciOn en el analisis de
los sistemas de ideas que los nifios construyen al
tratar de comprender la naturaleza del sistema de
escritura entendido como un objeto de conocimien-
to de caracter social. Esta linea, abierta por E.
Ferreiro, aborda las conceptualizaciones de los
nifios sobre el lenguaje escrito y plantea que para
que un nifio comprenda el principio alfabético es
necesario promover sus reflexiones sobre el len-
guaje oral en su interacción con el lenguaje escrito
como tal, asi como sus conocimientos de este
subsistema lingaistico en su especificidad.

Esta altima posición ha permitido compren-
der algunos aspectos del desarrollo a partir de es-
tudiar las conceptualizaciones de los nifios sobre
el sistema y no solo sus capacidades; al considerar

los problems cognitivos inherentes a la corn-
prensiOn del principio alfabetico y no solo los pro-
blemas "linguisticos"; y al establecer que el obs-
ticulo inicial para la adquisicion de nuestro siste-
ma no es el principio alfabético sino la construe-
ción de una hipotesis fonetizante. La posición te6-
rica de esta linea diverge de las dominantes en
cuatro puntos importantes:

conceptualiza al lenguaje escrito como un
subsistema linguistico con su propia especi-
ficidad, y no como la mera codificación grafi-
ca del sistema de significantes sonoros del len-
guaje oral;

O considera que la "reflexiOn" sobre el sistema
fonolOgico del lenguaje oral implica una "re-
estructuración de lo oral", y por lo tanto no
se trata de un problema de acceso a unidades
fonobfigicas menores a la palabra oral;
plantea que la comprensi6n del principio
alfabético implica que el niflo construya nue-
vos conocimientos sobre el lenguaje escrito, por
lo cual no se trata de entrenarlo con el fm de
darle "informaciOn".
considera al sujeto no sOlo como un "aprendiz"
(que contesta bien o mal, sabe o no sabe), sino
también como sujeto cognoscente.

Los trabajos de investigaciOn han generado
preguntas que surgen de las discusiones actuales
entre los autores. A mi juicio las más importantes
son:

13 Lque nivel de conciencia fonolOgica es necesa-
rio para acceder a un sistema alfabetico?, Nue
tipo de trabajo con los fonemas reflejaria me-
jor dicho nivel?

0 Lcuil es la relaciOn entre el aprendizaje de las
reglas de las correspondencias fonema-
grafema y el conocimiento explicito de la es-
tructura "segmentada" del habla? Lpueden
aprenderse tales reglas fuera de un conocimien-
to segmental explicito?

Lcual es la relaciOn entre el desarrollo de la con-
ciencia fonolOgicay las conceptualizaciones de
los nifios sobre el sistema? Lcuil es el tipo o
grado de conciencia fonológica resultante de
la alfabetización?

Observables y preguntas construidas
a partir de esta exploración

Las preguntas fundamentales que guian nuestra
indagacion son:
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zEn qui consiste el pasaje del periodo
sibibico al alfabitico?

zQui tipo de centraciones sobre el signifi-
cante oral, especialmente sobre las consonan-
tes, pueden realizar los nifios durante este pe-
riodo?

Una grafica posible sobre los temas abordados en la tesis seria la siguiente:

El uso y función de las letras
en el pasaje del silibico al alfabitico

valor sonoro funciones desarrollo inicio
de letras de las periodo periodo
consonfinticas letras silibico alfabético

Unidades del sistema Conceptualizaciones sobre su naturaleza

El analisis de la construcción del valor sonoro
de las letras y de las funciones que los nifios les
asignan para solucionar sus problemas de cons-
trucción, permiten describir las distintas formas
de representar la silaba oral durante el desarrollo
de la hip6tesis silibica y explorar el pasaje del
periodo silibico al alfabetico.

A continuación se presentaran algunos obser-
vables sobre la forma en que los Milos represen-
tan las unidades orales durante el desarrollo del
periodo silibico, el silibico-alfabético e inicio del
alfabético.

Dichos observables resultan interesantes por-
que penniten describir modos de centración dife-
rente en los significantes orales, especialmente las
consonantes, ames de que los nifios puedan repre-
sentar dichos segmentos alfabéticamente. Corn-
prender tales modos de centración constituye un
aspecto central en el estudio de la adquisicion del
principio alfabetico, al menos desde un enfoque
psicogenético.

Formas alternativas de
representar la silaba oral

Se ha podido observar que los nifios cuentan con
formas altemativas de representar la silaba oral

I durante el desarrollo del periodo silibico, segim
el contexto o problemas con los que se enfrentan.
Los nifios pueden centrarse en los aspectos
consominticos y vocilicos de la silaba oral sin
descentrarse de la misma como una unidad.30

Es posible inferir el tipo de centración anali-
zando la manera como los nifios seleccionan las
letras de su repertorio para representar las silabas.
Ademfis de los ya tipicos casos de representacio-
nes vocilicas, se han podido observar otras for-
mas de representación de la silaba oral que permi-
ten inferir otras formas de centración en los as-
pectos silibicos.

* La hipótasis del nombre de la silaba:
al caso del comodin silibico.

Se ha podido observar que los nifios adjudican
restricciones en el uso de letras consonfinticas, por
lo cual las mismas en detenninados contextos
vocilico-silibicos no son utilizadas nunca. Por
ejemplo, Elva utiliza la letra (m) en la entrevista
4, realizada en el mes de noviembrc: 2 3

LSCRITURAS

MANTEQULLA:
MEXICO:
YEMA:
LLAMO:
MOZO:
METRO:
MONTA:
TREN:
TOMATE:
HERRAMIENTAS:
PATIN:

(Yim)
(Yoj)

(JTaB)
(Tsa)

{mtja}4
(M j Qo)
(Y m)
(Y so)

so)
(m do)
(J Tac)
(Tern)
(T m e)
(e a m Ts)
(P im)



La (m) no es utilizada nunca en silabas con
[o] como nficleo, din cuando la silaba en cuestiOn
est6 en posición inicial (caso de MOZO o MON-
TA). Inc luso prefiere evitar una letra posible de su
repertorio (la vocal por ejemplo) y elige otra, en
realidad una pseudoletra, que la nifia conoce solo
por su forma {j} o (J).

En estos contextos, dichas formas son utiliza-
das como letras en función de sustitutas. Sustitu-
tas porque Elva selecciona estas tetras para susti-
tuir a otras que sabe deben ir pero no sabe cuiles
pueden ser.

Una pregunta importante es Lpor qué en estos
contextos la nifia no coloca ni una (m) ni una (0)?.

Lc6mo esti conceptualizando esta silaba al mo-
mento de representarla?

Una interpretación posible es la siguiente: si
Elva sabe que las letras tienen nombres silibicos,
Lpor qué no pensar que hay nombres silibicos que
corresponden a letras desconocidas para ella, pero
que admite que existen? De hecho, los nifios no
saben cuintas letras existen y si saben que hay
mis letras de las que ellos integran en sus reper-
torios.

Esta interpretaciOn se apoya en las verba-
lizaciones de los nifios al colocar letras en fun-
ci6n de sustitutas silibicas, comodines silibicos.
Por ejemplo Elva, en otra oportunidad, al escribir
REFRESCOS y TORTILLA, dice lo siguiente:

Ely: [rre fres... cos..] iba a decir con la [kos]... (se rie)
E: SI hay una [kos] o no hay?
Ely: No sO
E: Bueno ahorita falta [kos].

Ely: Jortilla? Leon la [tor (G)... Itorr]...
E: LEsa es la [to]?
Ely: Tortilla, tortilla... (borra (G)
E: e,No es la [to]?
Ei No s6... (la vuelve a poner) (G). [to, to, to]...

Otro nifio de la muestra, Sergio, también
pregunta lo siguiente al escribir GRECA:

S: [gre], [gre], [gre], la [gre] es la que necesito, pero no sé dOnde
esti, (mira su cuademo).

E: A ver, Leila' puede ser?
S: La [gre], la [gre], tésta es la igrer (B), [gre] [ka] (a)

... (continua)

Li 0 9 r,
I l U ire



X

C)

32

Este tipo de hipotesis, que denominamos "la
hipotesis del nombre de la silaba" implica, desde
el punto de vista psicolingaistico, que los Milos se
centran en la coarticulación misma de los aspec-
tos'consonfintico y vocalic° de la silaba oral. Si no
se centraran en la coarticulación misma, hubieran
podido incorporar una letra vocilica o consonintica
de su repertorio sin ninguna dificultad.

* El caso de roprosentaciones silábico-
consoninticas y ol uso de letras
sustitutas silibicas.

Ciertas silabas se representan utilizando una letra
consonantica de forma sistemitica y muchas ve-
ces convencional. Esto supone cierta posibilidad
de centración en el aspecto consonfintico de la si-

laba oral, porque de lo contrario los nifios hubie-
ran utilizado letras vocales.

El anilisis de las representaciones silfibico-
consonanticas también permite abordar otra for-
ma de uso de una letra en función de sustituta,
durante el desarrollo de la hipatesis silabica.

Pati por ejemplo, cuenta en su repertorio con
la letra (s) con valor sonoro estable y convencio-
nal. Esto le permite representar silabas con soni-
dos consonanticos semejantes al de su valor sono-
ro: fricativos como [f] y [sh], o sonidos que puede
fricatizar (transformandolos en continuos) como
la vibrante Err]. En otras palabras, la nifia utiliza
esta letra en función de sustituta silIbica. Lo
haze al escribir las siguientes palabras en tres en-
trevistas consecutivas:

ESCRITURA VERIIALIZACION ENTREVISTA

HERRAMIENTA: s i a) [rrsssrrss] 1 (nov)
ELEFANTES: (eESO) Lla ese? 2 (nov)
YEMA: {s ma} [she] [she] [sh] [sh] 3 (nov)
HERRAMIENTA: { e s i a} [rrsssrrss] 3 (nov)
ABOTONAR: { a o o s} [narrrshshshss] 3 (nov)
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Pati logm introducir la letra (s) como sustitu-
ta silibica, gracias a que puede actuar sobre la ar-
ticulación de los sonidos, transformfindolos, para
acercar sus "cualidades" sonoras al de la letra sus-
tituta, acción que resulta muy importante para va-
lidar su uso. Sin embargo, el uso de una hipotesis
silibica obstaculiza la posibilidad de marcar tales
aspectos como intrasilibicos.

Esta forma de analizar las escrituras de los
nifios no permite contestar la pregunta sobre Lcual
es la relackm entre las conceptualizaciones del sis-
tema y las que construyen sobre sus unidades?,
pero al menos permite plantear que: las concep-
tualizaciones de los nifios sobre cómo opera el
sistema de escritura y los conocimientos que
logran construir sobre sus elementos son va-
riables que interactfian entre si, produciendo
formas diferentes de notar a la palabra y for-
mas de centracifin en la silaba oral.

La hipótesis silibica es el hecho central que al
impedir a los nirios centrarse exclusivamente en el
sonido consonantico para su representación, les im-
pide categorizar tales sonidos segim la lógica
categorial del anfilisis fonologico: en términos de
oposiciones e identidades. Pao, no necesitan un
arilisis segmental de los sonidos consonanticos
para poder representarlos como "aspectos"
consoninticos.

Estos nifios trabajan con una lógica
categorial en tirminos de semejanzas y dife-
rencias sonoras, que es la lógica mis pertinen-
te a los fines de representar silabas: si los ni-
fios marcan dos silabas con la misma letra NO
podemos considerar que son "iguales" para
ellos, sino que son "semejantes" y escritas co-
mo equivalentes.

En espafiol, el subsistema vocalico pareciera
organizarse de forma bastante independiente al
subsistema consonantico, seguramente porque la
función nuclear que cumple la vocal en relación
con la organización silibica de la palabra resulta
ser completamente diferente a la función que cum-

ple la consonante y porque tal subsistema requie-
re organizar un conjunto menor de elementos gri-
ficos (las letras). De hecho, todos los nifios de la
muestra, cuando grafican las silabas utilizando le-
tras vocalicas, lo hacen identificando perfectamente
las correspondencias sonoras.

El caso de una representación
intrasilibica y el uso de una letra en
funcidn de sustituta

El final del periodo silibico y el inicio de la transi-
ción hacia el period() alfabético, permite presentar
otras formas de centración en los aspectos
consonanticos, otras formas de representación de
las unidades orales y otros usos posibles de letras
sustitutas.

Pati, p. e., en la entrevista 4 realizada en no-
viembre, aprovecha el recurso de utilizar (s) en
función de sustituta para representar aspectos
consoninticos pero abora como aspectos
intrasilibicos y no silabicos: usa {s} para marcar
sonidos fricativos o que puede fricalizar, como [rr]
y el africado [chi:

ESCRITURA

FERMIN: (sE i)
PUERCO: (pos o)
CARMEN: (as m)
TORTA: (os a)

VERBALIZACION

[FITsss]
[rrshsh]
[rrshsh]
[rrshsss]

Es decir, una sustituta silibica se convierte en
una sustituta intrasilibica. Solo puede realizar este
tipo de representación en contextos postvocalicos.

Pati termina generalizando el uso de { s} como
letra sustituta intrasilfibica para marcar sonidos
que no reconoce "cualitativamente" , pero cuya
presencia se toma necesaria de ser marcada
cuantitativamente por el problema de cantidad
minima:

ESCR1TURAS VERBALIZACION y OBSERVACIONES

BOCA: (o sa)
DEDO: (aso)
NOPAL: (o pas)

[sss] (superpone el sonido de la tetra)
[de do de do] Lla ese?
(Solo agrega (s) después de leer)

1 On



El ejemplo de la escritura de nopal es muy in-
teresante:

NOPAL: (oF1:4-4(opa)-!4{opas}

(luego de coregir su primera escritura pone (opa) )

E: A ver Lc Omo dice?
P: (o pa)

Lee:[ no paaal], [pa], (mira y agrega) (s)
(o pa s)

Lee: no paalll

En "nopal" rescata (s) de la palabra escrita
justo antes y la coloca solo después de leer lo que
puso. La nifia se da cuenta de 'que la palabra no
termina con [a], no logra centrarse "cualita-
tivamente" en el final consonantico, a pesar de ser
sensible a su presencia. Recurre a utilizar una le-
tra en función de sustituta intrasilibira, pero rea-
liza una representación cuantitativa de tal as-
pecto consonantico. Cuantitativa, porque la
letra sólo le perinite marcar una presencia, y
la {s} se transforma en una sustituta cuantita-
tiva intrasilibica.

En todos los nifios de la muestra, excepto uno
(Erika), se ha podido identificar el momento en
que la silaba oral empieza a conceptualizarse
como un conjunto de partes, aunque este inci-
piente acceso a un nivel intresilibico no logra
organizarse en un nivel autónomo.

La presencia de un esquema silabico puede
inferirse porque atm dicho esquema impone res-
tricciones voca3icas en la asignación de valores so-
noros para algunas letras consonfinticas, por la im-
posibilidad de representar grupos consonanticos y
especialmente por la mayor fiecuencia de repre-
sentaciones silabicas que intrasilibicas.

En este momento del desarrollo los nifios pue-
den representar unidades consoninticas intra-
silibicas cuando cuentan con letras consonin-
ticas con valor sonoro, cuando estin exigidos
por el problema de cantdad minima y cuando
tales segmentos se encuentran en posición ini-
cial, final o postvocilica en la palabra oral. Mas
alli de estos contextos los nifios no pueden re-

I presentar aspectos a un nivel intrasilibico.

En este nivel del desarrollo, el nivel de "con-
ciencia fonológica" no se puede evaluar si no se

34 tiene presente el uso que hacen los nifios de un

esquema silabico para analizar las secuencias de
los sonidos de la palabra oral, y las restricciones
que surgen en su representaciOn por la conceptua-
lizaciOn de la silaba a nivel escrito. El problema
no es solo segmental sino también de construe-
ciOn de una identidad fonolOgica, dificultada en
este momento por la presencia de un esquema y
una hip6tesis silibica que no termina de tsansfor-
marse, y facilitada por el conocimiento de valores
sonoros de letras. La reorganizaciOn de las unida-
des sonoras analizadas en un nivel infrasilibico aim
resulta dificil. Los nifios deben adecuar sus recur-
sos y buscar otros para representar la palabra de
una forma diferente.

La transicitm entre el periodo
silábico y el alfabético

Se ha podido observar este momento del desarro-
llo en cuatro de los cinco casos analizados: Elva,
Sergi4), Erika y Pati.

Fn este momento la representación de las con-
sonantes y vocales de forma generalizada se posi-
bilita por una transformaciOn de la hipOtesis
silibica: la silaba escrita se concibe como un
conjunto de unidades intrasilibicas.

Si antes prevalecian las rep resentaciones
silibicas (mientras que las intrasilabicas aparecian
de forma restaingida) ahora se da la situación in-
versa: aparece un nivel de representaciOn
intrasilibico generalizado y las representacio-
nes silibicas se restringen a determinados con-
textos.

Los nifios analizados aim no logran represen-
tar grupos consoninticos y presentan dificult.des
originadas por el uso de un esquema silibico a
nivel escrito, que transforma tanto el orden de los
constituyentes de la palabra oral, como la canti-
dad de segmentos (a veces agregan letras y a ve-
ces las omiten). El tipo de errores que cometen
indican intentos de los nifios por regularizar la es-
tructura silibica a nivel escrito, segim una
altemancia de CV (consonante - vocal) lo que en
algunos nifios aparece con más fuerza que en otros.

Las escrituras de Erika son la que muestran
con mayor claridad un intento de regularizar la es-
tructura de la silaba escrita. Por ejemplo, en la en-
trevista 6 realizada en febrero escribe:
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REMEDIO:
MAESTRA:
DIRECTOR:
FANTASMA:

ESCRITURAS

(remeiso)<
(mareta) <
(direTo) <
(FaTama)<

>{re me siso)
>(ma retaPa)
>{di re Tro)
>fFaTamsa)E-3(FaKa_..) E---> (Fa TamaTa)

Si las diferencias entre los nifios se dan por
la manera como resuelven la tension entre si-
laba escrita y silaba oral, seria importante in-
dagar de qui dependeriar.: tales maneras de
resolver dicha tensiOn.

La restricción cuantitativa de una letra por si-
laba desaparece. La centraciOn en los componen-
tes consonánticos como elementos diferenciados
de los vocalicos permite a los nifios "segmentarlos"
y representarlos de forma generalizada, utilizan-
do letras sustitutas cuando no poseen una letra con
valor sonoro para hacerlo. Terminan realizando re-
presentaciones de tipo pseudocuantitativas, por-
que los nifios dan muestras de poder segmentar e

PALABRAS-.. ESCRI'TURAS-

ALEJANDRO: (A Be Pa o)
RELOJ: (Be Por)
FOCA: (Po Ba)
ROCA: (Boa)- (Bo Pa)
SANDALIA: (Sa Ba Pa)
ARQUITECTO: {a Bi T o)
PAN: (BaHaP)
TOS: (Toso)
MIEL: (mieP)
PUS: (Bus)
PLUMA: (Bu ma)
CABLE: (Ba Pe)
AMABLE: (a ma Pe)
MAPLETON: (ma Be To)

identificar las unidades consonanticas que marcan
con letras sustitutas, pero por un problema de re-
cursos no logran representar nada mas que su pre-
sencia.

El caso de Sergio es muy llamativo. P. e., en la
entrevista 4 realizada en diciembre, este nixio lo-
gra representar muchas consonantes aun cuando
no conozca valores sonoros de letras para hacerlo.
Soluciona su problema generalizando la incorpo-
ración de tres letras sin valor sonoro en función de
sustitutas, cuya selección controla altemando su
uso, primero uno y luego ono. (SI transcribe solo
parte de la entrevista)

,.'LETRAS SUSTITUTAS

(B)
(B)
(P)
(B )
(B)
{B )

(B)

{P)
(B)
(B )
(B)
(P)
(B)

{P)
(P) (r)
(B)
(P)
{P)

(H) (P)

{P)

Los niños intentan coordinar un "univer-
so" sonoro con un "universo" grifico; pero
cuando no cuentan con una letra con valor so-
noro, siolo logran utilizar criterios grificos
contextuales, no pueden establecer relaciones
entre cada parte oral y escrita de forma siste-
mitica y estable. Es decir, no logran inventar
una notaciOn a partir de la cual preservar las
identidades fonolOgicas de los sonidos repre-
sentados; sOlo representan sus presencias.

Pero las resistencias de los nifios para trans-
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formar los sonidos, (como antes lo hacian) mues-
tra que cuando operan con letras con valor sonoro,
aceptan el principio "alfabitico" segAn el cull
formas sonoras iguales se representan con una
misma letra, formas sonoras diferentes se re-
presentan con letras diferentes.

El problema que tienen entonces no resulta de
una falta de comprensiOn, sino de construcciOn,
por no poder "coordinar" una forma de operar a
nivel grafico y a nivel sonoro, una forma de con-
servar las semejanzas y diferencias a nivel de las



panes y a nivel del todo. El problem& de los ni-
ilos es que no construyen sus escrituras a par-
tir de un todo oral pre-analizado y un todo es-
crito pre-imaginado. Lo hacen parte a parte,
contextualmente.

Pero no hay ninguna escritura que en este
sentido logre ser estrictamente alfabitica. No
hay sistemas alfabiticos puros.

Notas

1. Por razones de espacio, citaremos solo alguna de la
extensa bibliografia de la tesis al final del escrito.

2. A partir de este momento, las escrituras de los niflos
se escribirin entre { } y sus verbalizaciones o unida-
des sonoras entre ! I.

3. El aflo escolar en Mexico inicia en septiembre.

4. A partir de este momento, cuando se cita una escritu-
ra se separarin las letras seem el segmento oral que
representan para el alit°. En la esc-itura original, los
allies no dejaron tales espacios. Este dato surge de
las verbalizaciones de los niflos al momento de escri-
bir y de sus interpretaciones pos-escritura.
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UN DIALOGO CON
DONALD GRAVES

I Durante el 15° Congreso Mundial de Lectura, celebrado en julio de este I
afio, en Buenos Aires, tuvimos la oportunidad de deleitarnos con el discurso
sencillo y ameno del Dr. Donald Graves, en el que volcara su vastisima
experiencia como maestro, director de escuelas, profesor universitario,
formador de maestros e investigador, por mis de dos acacias, acerca de la
problemitica de la escritura.

En esa oportunidad, Graves ejemplificé acciones orientadas a formar nifios
productores de textos, algunas de las cuales se encuentran desarrolladas en
su obras traducidas al espafiol por Morata de Espafia (Dithictica de la
escritura), y por Aique de Argentina (Estructurar un aula donde se lea
y escriba y Exploraciones en clase. Los discursos de la "no lIcción").
En su Itimo libro A fresh look at writing, enriquece la didictica de la
escritura con nuevas acciones a desarrollar en las.aulas para facilitar el
proceso de escribir.

Luego de su conferencia en el Congreso, muchos participantes nos pidieron
que organizaramos un taller con Graves para poder intercambiar ideas
acerca de la implementaciam de las acciones propuestas. Afortunadamente,
LECTURA Y VIDA pudo acceder a esa solicitud porque ya habia concertado
con 61 realizar ese taller en ocasión de su nueva visita a Argentina, en
noviembre, cuando viniera a participar en el IV Congreso del Programa
"El diario en la Escuela", organizado por ADIRA, Asociación de Diarios
del Interior de la Repüblica Argentina, a realizarse en Neuquén.

Y ese momento Ilegó. Nuevamente, pudimos "disfrutar" de la charla de
este destacado formador de maestros, el 7 de noviembre, aqui, en Buenos
Aires, cuando a lo largo de tres horas se refirió a la lectura de los textos no
ficcionales y profimdizó el analisis de estrategias destinadas a propiciar la
lectura del mundo por parte de los nifios, durante las clases, como valiosa
preparación para desempefiarse con mejores probalidades de éxito en el
mundo laboral y en el entorno sociocultural en el que les toque interactuar.

Recogemos en estas paginas algunos de los conceptos mas relevantes
enunciados por Graves durante el taller. Solamente algunos, porque
no contamos con el espacio suficiente para contener la riqueza de sus
anécdotas sabre los distintos modos de encarar la ensefianza de
la escritura en la clase.

Dejamos paso a la palabra de Donald Graves:

,
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Escribir en la escuela

La lectura y la escritura son actos sociales en los
que, juntos, alumnos y maestros comparten libros
y autores y disfrutan componiendo textos de di-
versos géneros. Escribir es, fundamentalmente, co-
municarse a distancia. Los nifios muy pequefios
encuentran dificil concebir momentos en que su
escritura sea leida por otros sin estar ellos presen-
tes. Esta es una de las transiciones necesarias que
todos hacemos cuando pasamos del discurso oral
al escrito. Este es el milagro de la escritura.

A casi todos los escritores y a cualquier maes-
tro que escriba, las caracteristicas de la escritura
les resultan obvias, pero son muy importanteg para
quienes, como nosotros, debemos ayudar a los ni-
fios a interiorizarse sobre los detalles de ese mila-
gro de escribir, ayudarlos a tomar conciencia acerca
de los beneficios irreemplazables de la lengua es-
crita, a conocer y disfrutar el poder de la escritura.

Sabemos que cuando los nifios llegan por pri-
mera vez a la escuela sienten fascinación con res-
pecto al mundo y a la escritura. Pero, curiosamen-
te, a medida en que transcurre el tiempo, y van
pasando de grado, pierden interés. Antes de in-
gresar a la escuela han hecho mamas por todas
partes, en los vidrios empafiados, en las paredes
del bafio, en las veredas, sobre los diarios. Esas
marcas dicen: "Yo soy", "yo existo", " yo estoy
aqui". Nosotros tenemos que reencender esa lla-
ma que traen, esa necesidad imperiosa de apren-
der, esa curiosidad por el mundo.

Una de las maneras para reencender esta lla-
ma seria mostrarles como escribir y ensefiarles
cómo asumir más y más responsabilidades.

Les cuento una historia. Hace muchos aflos
como diez afios atras yo estaba en
Melbourne, Australia. Un profesor muy amigo
mio, el profesor Moore, me dijo que tenia un gru-
po de escritura en la prisión y me pregunt6 si esta-
ba interesado en coordinarlo por unas horas ese
dia. Una vez en la prisi6n, me dejaron solo con
diez prisioneros. Uno de ellos dio un paso al fren-
te y me pregunt6:

LQué le hace pensar que Ud. puede ense-
fiar bien? los profesores no estamos habituados
a preguntas de ese tipo.

Yo escribo contesté.
Bueno, déjeme ver algo de lo que escribe.
Discálpenme, pero no tengo nada aqui, esti

todo en mis valijas.
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Esc es lo que todos dicen. Bueno, leame
esto entonces.

Y me dio una caja con aproximadamente 500
hojas. Me sent6 a leer y senti que los hombres se
me iban acercando. Fue la conferencia que más
me asust6 en mi vida porque si yo decia que lo
que leia era bueno, iban a contestarme que eso no
valia nada; y si decia que era malo, me iban a ma-
tar. Asi que tom6 el manuscrito y comenc6 a leer:
estaba escrito de una manera realmente brillante.
El texto era la descripción de una persona que en-
traba a una habitación, se describian tapices, mue-
bles, floreros, una descripción realmente excelen-
te. Yo le dije al autor que cuando escribia se mo-
via tan agilmente como un gato. Todos se rieron y
dijeron que era el mejor ladr6n de todo el edificio.

A partirnde ahi comenzamos a compartir esa
escritura brillante, que mostraba de una manera
excelente las voces y los detalles. Finalmente, no
pude evitar preguntarles:

Uds. escriben barbaro, pero Lqué pasaba
cuando estaban en clase?

Normalmente no estabamos en clase: Ud.
sabe que los conocimientos que nosotros teniamos
nunca hubieran podido ser parte de los programas
escolares.

No usaron la palabra curricula o contenidos
académicos, pero si tenian claro que lo que ellos
sabian no tenia nada que hacer en la escuela y
lo dijeron en esos terminos. Evidentemente la es-
cuela no supo encender, en este caso, la llama, la
fascinación por escribir, que ellos traian.

Escribir textos no ficcionales

La no-ficción es, dentro de todos los géneros, el
mfis usado por los nifios en la mayor parte de sus
vidas, lo necesitaran en el mundo de las discipli-
nas que estudien, en el mundo laboral en el que
les toque vivir.

En un reciente analisis de textos nuevos que
se usan en el mercado !korai, la descripción de
tareas para Ilenar distintos puestos, va mucho mas
alla de una caracterización simplista del
alfabetizado como "persona que sabe leer". Los
nuevos puestos laborales no exigen que la perso-
na sepa responder preguntas, sino más bien que
pueda formularlas. El enfasis ya no esti colocado
en la resolución, sino en la identificación de pro-
blemas.



La mayor parte de los nuevos puestos estan
relacionados con la computaci6n y para poder tra-
bajar en ella uno tiene que encontrar el problema.
Formular la pregunta en lugar de responder. Si la
instruction del alumno solamente aptmta a respon-
der preguntas, lOgicamente no podri cumpfir con
las condiciones exigidas por el mercado laboral.
Fomentar la escritura, y principalmente la escritu-
ra de textos no ficcionales es ayudar a la identifi-
caciOn de problemas.

No estoy diciendo que el intim, objetivo de una
escuela sea preparar a alguien para un mercado
laboral, también debe prepararlo para tener capa-
cidad de ver otro tipo de cosas, problemas socia-
les, emotivos; pero, si es fundamental que la ense-
fianza ayude a identificar y resolver problemas.

Los alumnos que concurrian a una escuela al
sur de New Hampshire tenian, durante los cursos
de verano, un programa, al que valoraban mucho,
orientado a desarrollar el pensamiento activo; pero
el comité fmanciero decidi6 suprimirlo. Esta deci-
si6n molest6 realmente a los chicos, quienes op-
taron por escribir una carta a los miembros de di-
cho Comité para expresarles su desagrado por la
medida adoptada. Lograron leer esta carta frente
a la comision, explicando los beneficios que para
su education tenia ese programa. Cuando termi-
naron la lectura, uno de los miembros, muy enoja-
do, les dijo que los padres los estaban manipulan-
do para que se quejaran. El chico que habia leido
la carta le contest6 que estaban alli en representa-
cion de ellos mismos, no de sus padres.

Tina de las madres, all presente, se indign6
ante la actitud que ese miembro habia tenido con
los chicos porque temia que esa experiencia ne-
gativa los destruyera. La reuniOn se retrasO, los
chicos se fiieron a sus hogares temprano, pero
cuando esa madre regres6 a su casa, los encontr6
trabajando en la computadora: estaban escribien-
do otra carta, en esta oportunidad para enviarla al
diario, en la cual sostenian que no era posible que,
por tener 11 afios, se los corsiderara incapaces de
pensar o de escribir por si mis-
mos. La madre les advirtiO
que, posiblemente, la persona
de la comisiOn se iba a enojar
y a mandar otsa carta al diario
para explicar sus razones. Los
chicos le contestaron que, en
ese caso, escribirian otra carta
mis.

Esto ilustra lo que pueden hacer los nifios que
estim preparados: han demostrado que entienden
para qué sirve la escritura y qué es lo que pueden
hazer con textos no ficcionales.

Estos son algunos datos sobre la escuela de
donde provienen estos chicos:

1. Escriben por lo menos 4 veces por semana.
2. La maestra escribe con ellos.
3. La maestra esti constantemente escribiendo en

el pizarrOn, mostrando cOmo se organiza la es-
critura, de &ride viene la escritura. (Yo mismo
tuve que esperar a tener 40 afios y terminar mi
doctorado para ver a otro ser humano escribir y
lo hubiera necesitado antes.)

LCOmo podemos enseharles
a los chlcos a escribir de manera
auténtica la no4lcclOn?

Algunas cosas no han cambiado desde nuestra pri-
mera investigación: los escritores solo pueden
escribir cle aquello que conocen y eligen como
tema. Pero olvidamos esto una y otra vez. Les
doy un ejemplo. En cierta oportunidad, a mi ami-
go D. Murray, que es escritor y novelista, ganador
de un premio Pulitzer, se le pidi6 que hiciera una
demostraciOn de cOmo escribia acerca de un tema
que iba a ser elegido por los maestros, quienes lo
mandaron fuera del aula para seleccionar ese tema;
pero como no lograron ponerse de acuerdo, eli-
gieron uno que consideraron muy simple: escribir
acerca de su lugar favorito en New Hampshire (61
hacia 30 afios que vivia alli). Murray fue hacia el
pizarrón para comenzar. Pero kilo comenth a
transpirar Pens6 durante algunos minutos mfis e
intentO recomenzar "Se supone quo soy un gran
escritor y no puedo escribir." Vuelve a pensar y
vuelve a comenzar. "No puedo hacerio porque no
tengo un lugar favorito en New Hampshire." Lo
que él sabia perfectamente es que uno no puede
escribir bien cuando no ha tomado la decisiOn so-

bre el tema.

Si hubiese sido mi primer
afio en la ensefianza y algOn
alumno me hubiese dicho que
no tenia un lugar favorito en
New Hampshire, yo le hubie-
se respondido que eligiera in-
mediatamente uno.

alo 3 3
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Cufintas veces le damos a un chiquito una ta-
rea sobre la cual no fiene experiencia alguna. De
esa manera, no dicen la verdad y, peor aim, apren-
den que en la escuela no se dice la verdad. Hay
que ser muy cuidadosos con esto, lo cual no sig-
nifica que no vamos a dar tareas. Si p.e., hiciéra-
mos un debate sobre contaminación ambiental,
seria correcto asignar tareas porque uno ya fiene
información sobre el tema y sOlo hay que organi-
zar las ideas. Incluso, alguien podria decir: "Ten-
go esta información por un lado, esta otra por aci,
pero no puedo tomar ninguna decision porahora".
Supongo que Murray podria haberse sentado y
dicho: "Esta es una fista de los lugares que me
gustan; pero, ahora, no puedo tomar una decision."

Los chicos piensan que cuando los adidtos es-
criben esa escritura viene del cielo, eso sucede
porque nunca nos ven escribir. Nuestra experien-
cia y nuestras investigaciones de los idtimos 20
afios, nos muestran que es la propia escritura
del docente el elemento más poderoso para
ayudar a los nifios a escribir. Dado el poder que
el maestro tiene sobre la vida de istos, no pode-
mos sorprendemos del poder que tiene su escritu-
ra. Y, ademis, ipor qué todo lo divertido tiene que
ser nada mis que para los chicos?

Cuento más escribamos en clase, menos pro-
blemas de disciplina tendremos. Nuestra investi-
gación muestra que mientras mis escribe el do-
cente mayor escritura hay de parte de los alum-
nos. Cuando el maestro deja de escribir y conver-
sa con cada uno de los chicos, baja el porcentaje
de escritura de éstos.

Leer el mundo real

Lo importante, lo que queremos, es que nuestros
alumnos realmente descubran el mundo, el mun-
do que ven, el mundo que huelen, el mundo sobre
el cual caminan. Muchas veces digo: "Vamos por
el mundo, pero el mundo no pasa por nosotros".
Oslo les ha pasado alguna vez levantarse, desayu-
nar, ir a la parada del Omnibus, bajarse, ir hasta el
colegio y, de repente, darse cuenta de que no se
acuerdan de nada de lo que hicieron desde que se
levantaron, ni siquiera de haberse vestido? Nos
pasa tanto esto, nuestro mundo esti tan ocupado,
que perdemos nuestros oidos, nuestra vista.

Me temo clue estamos entrando en un proceso
de selecciOn natural de pérdida de nuestros senti-
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dos y que vamos a terminar aceptando demasiado
rfipidamente que el mundo de las som bras re-
emplace el mundo de la realidad. Por eso es
que especialrnente en mi nuevo libro toco tanto
este tema de ensefiarles a los chicos corno leer el
mundo real, el mundo por el que uno se mueve, el
mundo de nuestro alrededor.

Yo sé que rnuchas veces cuando los chicos tie-
nen que elegir sus temas para escribir, gran parte
de los temas que ellos eligen estin relacionados
con el mundo de las sombras. Tenemos tanta es-
critura con respecto a las "Tortugas Ninja", o a
los "Invasores del Espacio Exterior", o a temitas
insipidos que, realmente, no tienen demasiado sig-
nificado. Esto debe preocuparnos.

Una de las estrategias que uso para la lectura
del mundo consiste en seleccionar un periodo bre-
ve del dia anterior al queftealizamos la tarea, para
recordar los sucesos que tuvieron lugar durante
ese tiempo y ver como leemos el mundo en ese
lapso. Por supuesto que esa lectura del mundo va
ir acorde con la edad de las personas que reciben
el mensaje.

(El Dr Graves realiza la tarea que mencio-
namos a continuación para ejemplificar una de
las actividades realizadas en la lectura del mun-
do, escribiendo sobre una transparencia que va
mostrando a tr4vis del retroproyector Las pala-
bras que va escribiendo aparecen, en este texto,
en bastanfilla.)

Estoy en el aeropuerto de San Martin de los
Andes (San Martin). Quiero sacar algunas fotos
del area antes de despegar (fotos). Salgo y veo
que hay muchos cables en el medio que me difi-
cultan para obtener una buena foto. No tendria que
haber esperado hasta el ultimo momento. Estoy
tratando de resolver el problema de sacar una foto
de algo grande como una montafia (grande). Es-
toy ahi corno un tonto buscando el ingulo adecua-
do. En mi lectura del mundo lo que estoy hacien-
do ahi es encontrarme con un problema (Proble-
ma: cerca-kjos). Normalmente lo que hago en
esos casos es poner en primer plano algo peque-
rio, entonces lo grande, por contraposiciOn, surge
solo. Esto me hace pensar ahora en la buena foto-
grafia, pues tengo un laboratorio de fotografia en
mi casa. Yo no me di cuenta en ese momento de lo
que debia hacer.

La identificación de problemas viene de la
mano de una serie de preguntas. Siempre surgen



los porques. A los chicos les pasa lo mismo, a
medida en que se acostumbren a Ilevar registros
de informaciones, a tomar notas, van a tener cada
vez mas preguntas. Aprenden a formular pregun-
tas, y terminan por enunciar hip6tesis.

Como hay muchisimo viento, casi de 70km
(viento), razono que la cadena montanosa funcio-
na como un embudo (testimonios - hipotesis ca-
dena de montafias), pero en realidad no lo sé, y
esto implica que tengo que leer mas y preguntarle
a mis gente (lectura + entrevistas).

Vuelvo a la confiteria del aeropuerto donde
estan mis amigos tomando café. Hace como tres
dias que estamos trabajando a razon de 16 horas
diarias (sin parar). La fatiga, el cansancio, hace
que todo parezca extrafto (extrafio, cansarvio).
Esto hace surgir otro tema: el del humor (humor).

(Estoy convencido de que en la educación ne-
cesitamos mucha mas risa de la que realmente po-
nemos.)

Tengo la teoria de que cuando mayor es el lies-
go que uno asume, mayores probabilidades de reir-
se uno tiene (riesgo - risa).

(Cuando entro a la sak de profesores de una
escuela, mas o menos en 5 minutos puedo deter-
minar si es una sala de profesores que asumen ries-
gos o no. Algunas salas se parecen mucho a una
morgue o tienen lo que yo llamo el culto del en-
trecejo fruncido. Pareceria que uno no es lo sufi-
cientemente serio respecto de la educación a me-
nos que tenga fruncido el entrecejo. LC6mo puede
uno empezar a modificar el "culto del entrecejo
fruncide? Creo que necesitamos respaldamos mas
como profesionales entre nosotros mismos. Nece-
sitamos aprender de los colegas para nuestro pro-
pio beneficio. lenemos entrecejos fruncidos cuan-
do estamos solos. Tenemos que asumir la respon-
sabilidad que nos compete pero, al mismo tiempo,
dark al personal docente lo que creemos que pue-
de serle (til: podemos no estar de acuerdo con io
que nos digan, pero por sobre todas las cosas, de-
bemos tratar de entenderlos. De modo que yo hago
entrevistas cuando estoy en la sala de profesores:
"Lqué tal? Lcómo te va? Lqué estas haciendo?".)

Vuelvo a San Martin de los Andes. Ahora, es-
toy sentado, pensando cual es el avicin (aviim) que
nos corresponde a nosotros, que seri probablemen-
te un avi6n a Mice. Estoy nervioso (terror) por-
que, en el Ultimo mes, tuve tres viajes con tormen-
tas electricas (tormenta).

Leer el mundo

San Martin
Fotos

-Grande
Problema: cerca lejos
*14ento - 70 Ions.

Argentina
Testimonios
Hipotesis

Cadena de monkifias
Lectura + entrevistas

Sin parar
Extra&
Cansancio
Humor

*Riesgo - risa
*Avión Terror/Tonnento

La idea que tengo que transmitir es que cada
uno debe preguntarse que pas() en tal periodo de
tiempo del dia anterior y como past*. Este es el
comienzo de la detecciOn de problemas. Yo he
enfatizado en todas mis publicaciones que estoy a
favor de que sean los alumnos los que elijan el
tema sobre el cuil deseen escribir, pero creo que
cometi el error de no mostrarles cemo hacer esto.
Es aqui donde el leer el mundo me ha resultado
surnamente itil. Creo que el mundo se hace mu-
cho mis interesante para los chicos cuando apren-
den a ver lo que hay en 61 para ver.

En una primera lectura, veo entonces, qué paso
o como fue que pas6: asi inicio una nueva sesi6n.
Vuelvo a leer para ver qué fue lo mas interesante.
En este ejemplo, el tema del elima.

Pero también tengo bastante curiosidad sobre
el tema de la risa, qué es la buena risa y qué no lo
es, y adOnde tengo que dirigirme para conseguir
esa informaciOn. Y otro tema que me fascina es el
tema de volar.

El siguiente paso consiste en que los chicos
elijan uno de estos temas para hablar acerca de él.
Nunca les doy a elegir sobre algo de lo cual yo no
quiero para nada escribir.

Y el paso siguiente es comenzar, realmente, a
escribir. Escribiré un parrafo que me tome 10 mi-
nutos hacerlo. Puedo dejar o no que me vean cuan-
do lo voy escribiendo. Pero, en principio, si dejo
que me vean haciéndolo, y mientras voy escribien-
do les dejo ver oir lo que voy pensando. Tra-
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to de escribir con simpleza, no hablo demasiado
de cosas que estén mas alli de la comprensión de
los nifios.

Luego paso a la lectura del texto. No se trata
solo de escribir un texto, sino también de ver como
suena cuando se lo lee, a medida en que lo voy
produciendo, generando. Esto toma bastante tiem-
po, yo espero que los chicos puedan decir con una
sola oraciOn de qué se trata lo que estoy escribien-
do. La pregunta "ide qué se tratar se reitera siem-
pre. No importa cuid sea el tipo de textonovela,
poesia, informe de ciencia siempre va a ser so-
bre un solo tema. Lo que yo hago es seguir una
disciplina que también me aplico a mi mismo,
siempre que leo me pregunto "Lde qué se trata
esto?". En este momento se esti ensefiando mas
lectura que escritura

Después de leer el texto a los alummos, ellos
me tienen que contar a mi de qué se trata realmen-
te 0. al menos, lo que ellos creen que es el tema

También suelo pedirles que me indiquen cui-
les son los elementos textuales que les han permi-
tido afirmar que ése es el tema Supongamos que
estoy escribiendo con respecto al viento, podria
decir algo asi: "Fui hasta la puerta, para salir del
Aeropuerto, y tuve que poner mi hombro contra
ella y empujarla para lograr que se abriera. Yo
Ilevaba un pullover atado alrededor del cuello que
se sacudia detris de mi, y una corriente de aire
sthita sad) de mis hombros uno de los lados del
pullover ." (Esto es mostrar los efectos del viento.
Los escritores trabajan mucho mas para mostrar
que para decir.) Los alumnos deberian sefialar esa
parte del texto para corroborar que el tema es el
viento.

Lo siguiente es detectar si en mi texto hay al-
guna linea en la que establezco una hipOtesis so-
bre el por qué del viento. Seria algo como: "Yo
creo que la fuerza del viento en este lugar se debe
al aspecto inusual de las formaciones de las mon-
tafias."

Otro tipo de ejercicio con respecto a la lectura
de lo que se escribe, es p.e., tratar de encontrar
alguna linea que contenga la menor cantidad de
informaciOn. A lo mejor no hace falta sacarla, ya
que el ejercicio consiste solo en encontrarla Ob-
viamente, nada de esto funciona si uno no decidi6
primero de qué se trata el texto.

La estrategia adoptada para leer el mundo con-
siste, en sintesis, en hacer que los chicos elijan

una hora del dia, anterior al de la escritura, hablen
acerca algunas cosas que pasaron durante ese lap-
so, y luego escriban sobre ellas. El proceso previo
es el de la toma de nota. Reconozco que este es
uno de los aspectos mas dificiles del comenzar a
escribir y es un aprendizaje de toda la vida, pero
nunca es demasiado temprano para empezar.
Abord6 este tema en el libro Exploraciones en
clase. Los discursos de la "no ficción" (Aique,
1992). Alli considero que una de las técnicas mas
apropiadas para tomar nota es usar el verbo y el
sustantivo acciones y objetos (gustan caba-
nas).

Cuando estan escribiendo tienen tres cosas de
las cuales hablar: 1°) "Esto se trata de... tal cosa";
2°) "Estoy en... tal lugar" (terminando, por la mi-
tad, empezando...). También pueden decir que no
saben d6nde estan en el tratamiento del tema, pero
creen que estan en tal lugar 3°) "Esto es lo que
voy a hacer a continuación" o "Esto es con lo que
necesito que me ayuden".

Hemos arrojado solamente una primera mira-
da a qué es lo que hace que la voz del escritor
suija. Para que estas estrategias tengan éxito es
necesario que los alumnos escriban un minimo de
cuatro veces por semana, ya que asi piensan en
lo que estin haciendo cuando no lo estan hacien-
do. Esta es una de las caracteristicas principales
de quien encuentra problemas y comienza un pro-
ceso constante de resoluciOn de dichos problemas.

Recuerden que la buena ensefianza siempre
ha sido una invitación hermosa a hacer algo irre-
sistible.

Reflex& final

Nuestro tema ha sido la no-ficción, el género que
nuestros nifios necesitan primordialmente, tanto
hoy como en su vida futura. Todos sabemos que
tener informaciOn es tener poder, pero el mayor
poder lo tiene aquella persona que no solo conoce
la informaciOn, sino que también usa la escritura
para ayudar a los otros y para persuadirlos de la
importancia de sus propuestas. La escritura no
pertenece solamente a una elite, o alguna clase
especial de personas superdotadas.

Escribir es el instrumento que nos permitiri
ser mas libres hoy de lo que lo eramos ayer.
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Coordinado por Marfa Elena C. de De Vincenzi

El rol docente y el aprendizaje de la lectura y escritura

Cuando se analizan los nuevos enfoques en rela-

cion con los procesos de aprendizaje de la lectu-

re y escritura se descubre la dimensiOn del cam-

bio qua ha experimentado el rol docente. La inter-

vene& pedagogica estimulante, creative, opor-
tuna y eficaz juega un papel fundamental y el es-

tudio de estos nuevos roles reubican el accionar

del docente rescatando en su justa dimension el

proceso de ensefianza.

Ofrecemos en nuestro espacio titulos que dedi-

can algunos capitulos al papel del docente y la
lecture y escritura.

Biblloteca

c> Braslavsky, Berta (1991) La escuela puede.

Una perspective didictica. Buenos Ales: Aique.

Contenido: Encuadre general. Estrategia politi-
ca. Paradigma didictico. La lectoescritura en el

paradigma didictico. El maestro como docente
invesligador.

c:> Goodman, Kenneth (1989) Lenguaje Integral

Merida, Venezuela: Editorial Venezolana.

Contenido: El lenguaje integral. 4Qué y por que?

La escuela: una visi6n integral. El lenguaje inte-
gral no se puede poner en prictea sin un maes-

tro integral.

ir> Muth, K. Denise (comp.) (1990) El texto
expositivo. Estrateglas para su compronsión.
Buenos Aires: Aique.

Contenido:
Investigaciones sobre el texto exposifivo: epodes

para los docentes. (Slater y Graves)

La ensefianza por medio de modelos analOgicos.

(Glynn)

Qué sabemos, gig) queremos saber: una estate-

gia de aprendizaje. (Ogle)

r> Muth, K. Denise (comp.) (1991) El texto na-
rrativo. Estrategias para su comprensiOn. Bue-
nos Aires: Aique.

Contenido:
Investigaciones sabre el texto narrativo.
Implicancias didicticas. (Fitzgerald)

El empleo de la re-naffed& pare desarrollar la
comprensiOn. (Morrow)

Ensefianza del cuento narrativo: un enfoque pro-

cesal de la lecture y la escritura. (Gordon)

17> Gibaja, Regina (1993) El tempo instructivo.
Buenos Aires: Aique.

Contenido: La densidad social del aula. Las
maestras: modelo de efectividad, de liderazgo, de

los procesos mediadores. Retratos de maestras.

Hemeroteca

En Infancia y aprendizaje. Revista espafiola de

Pablo del Rio Editor, Madrid.
Le6n, José A. IntervenciOn en estrategias de com-

prensiOn: un modelo basado en el conocimientoy
aplicaci& de la estructura del texto." N° 56, 1991.

10'n



ERRATAS

CURSO DE
ESPECIALIZACI6N

EN LECTURA Y
ESCRITURA

En el articulo "Escribir en la escuela: que,
c6mo y para quien", de Ma Maria Kaufman,
publicado en el niimero anterior, se produjeron

dos errores por los que pedimos disculpas:

El texto escrito por los alumnos de 7° grado

fue reproducido en miaisculas, aunque

originalmente fue escrito todo en mayisculas.

"Dejamos cam' la bibliografia que su

autora habria presentado al final del trabajo.

15° CONGRESO
MUNDIAL DE
LECTURA
ALFABETIZACI6N
POR TODOS Y

46 PARA TODOS

Referencias bibliogrificas

Bemardez, Enrique (comp.) (1987) La

lingilistica del texto. Madrid: Arco/Libros.

Brousseau, Guy (1986) °Fundamentos y

métodos de la didectica de las matemiticas.'

Recherches en didactique des
matematiques. Grenoble: La Pensee

Sauvage, Vol. 7, N° 2, p.33-115.

Castedo, Mirta (1994) "Construccibn de

lectores y escritores.' Annals Seminario
Internacional de Atfabeticagao e
Educagao Cientifica. Untversidad Regional

de ljui, Brea

Comunicamos a nuestros lectores que este

curso recién comenzari en juio de 1995 y se

prolongara hasta diciembre de 1996 por

razones de organizackin.

Toda informacidn complementaria a la ya

bdndada &ante el 16° Congreso Mundial

Tal como lo anunciaramos en Lectura y Vida de

setiembre, la Asoclación Internaclonal de
LecturalLectura y Vida y Aique Grupo Edi-
tor, publicaran algunas de las más importantes

conferencias presentadas en el 15° Congreso

, 1049

Jolibert, Josette (1988) Former ilifios
productores de texto. Chile: Hachette.

Kaufman, A.M.; M. Castedu, L Teruggi, C.

Molinari (1989) Atfabetizacion de niños:
construccien e intercambio. Buenos Aires:
Aique.

Kaufman, Ana Maria (1993) tengua en grados

medios y superiores: aspectos

psicogenéticos, lingifisticos y didicticos."

Lecture y Vida, Afio 14, N° 1.

Kaufman, A.M. y M.E. Rodriguez (1993) La

escuela y los textos. Buenos Aires:

Santillana.

Scardamalia, M. y C. Bereiter (1992) 'Dos

modelos explicativos de los procesos de

composición escrita.' Infancia y
aprendizaje, N° 68. Madrid.

Teberosky, Ma (1992) Aprendiendo a
escribir. Barcelona: ICE-HORSORI.

Tolchinsky Uliana (1993) Aprendizaje del

lenguaje *moat° Procesos evolutivos
o implicanclas didacticas. Barcelona:
Anthropos.

de Lecture sere publicada en el ntimero
de marzo de Lecture y Vida.

Debido al alto numero de preinscriptos se

ha decidido suspender por el momento la

recepcien de nuevas preinscripciones.

Muudial de Lecture realizado en Buenos Nwes

en julio pasado.

Debido a dificuttades de la ediclen, este obra qua

estaba previsto publicar en diciembre, aparece-

re en abril de 1995.



1. Indice de titulos

Algunas dificultades de lectoescritura en zo-
nas rurales de Neuquén y Rio Negro.
ANDREA C. MENEGOTTO y MARIA LEO-
NOR ACURA. Arlo XV, N° 2, Pg. 5-10.

Capacitaciein en servicio y cambio en la pro-
puesta diddctica vigente. DELIA LERNER.
Mo XV, N° 3, Pg. 33-54.

Construccidon del resumen, La. FLORA
PERELMAN DE SOLARZ. Alio XV, N°1, Pg.
5-20.

Didlogo con Donald Graves, Un. DONALD
GRAVES. Mo XV, N° 4, Pg. 39-44.

Diversidad y proceso de alfabetizacicin: de la
celebración a la tome de conciencia. EMILIA
FERREIRO. Mo XV, N° 3, Pg. 5-14.

Escribir en la escuela: que, ciSmo y pare quién.
ANA MARIA KAUFMAN. Mo XV, N° 3, Pg.
15-32.

Escritura en la culture postalfabética, La.
RUBEN M. TANI. Mo XV, N° 2, Pg. 21-26.

Estrategias para promover la comprensión lec-
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CRAWFORD. Mo XV, N° 1, Pg. 21-27.

Estructura narrative en el discurso escrito in-
fantil: estudio exploratorio. ALICIA
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Estudio de libros infantiles en español, El.
MARTIN LUIS GUZMAN FERRER. Aiio XV,
N° 2, Pg. 33-37.

Lectoescritura: Laprendizaje espontdneo o
escolar? M1RELLA A. CANU. Mo XV, N° 4,
Pg. 15-24.

Mejoramiento de la cornprension lectora. IRMA
CAMARGO DE AMBIA. Mo XV, N° 2, Pg.
11-19.

LPor qué osito se escribe con "s"? ELENA
PLANAS DE DIETRICH. Mo XV, N° 1, Pg.
29-38.

Sistema de trabajo con carpetas en el aula,
El. MARSHA GRACE. Mo XV, N° 1, Pg.
39-41.

Tareas cognitivas en la comprensión de tex-
tos. El docente un estratega necesario.
MABEL S. MARRO y ANGELA M.
SIGNORINI. Mo XV, N° 2, Pg. 27-32.

Uso y función de las letras en el periodo
presildbico, El. GRAC1ELA QUINTEROS.
Mo XV, N° 4, Pg. 26-38
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--PEDITORIALOM
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana de Lectura, inicia hoy, con este

nUmero, sus 16 afios de vida., A lo largo de todos estos arlos, quienes participamos en este
proyecto editorial hemos tratado de ser coherentes con el prop6sito que orient6 la publica-
ción desde sus comienzos: acercar a los docentes distintos enfoques teoricos acerca de los
procesos de lectura y escritura y resultados de diversas investigaciones en ese campo, asi
como experiencias de aula tendientes a promover la formación de lectores y escritores.
Muchos de los articulos incluidos en sus paginas han creado nuevas expectativas respecto
de la ensefianza de la lectura y escritura. Ese ha sido, quiza, nuestro principal aporte, el mas
continuo y sistemitico (pero muy limitado por cierto, considerando la complejidad de la
tarea),a la formación y actualización docente en esta area.

Nuestra propuesta ha sido y continua siendo contribuir al desarrollo cientifico y profe-
sional de los maestros para ayudarlos a desemperiar mejor su rol profesional. Aunque nues-
tro aporte haya estado sesgado, mayormente, hacia el area del conocer, compartimos, en
relación con este tema de la formación docente, la concepción expuesta en forma reiterada
por una de nuestras principales colaboradoras, Maria Eugenia Dubois, de la Universidad
de Los Andes, Venezuela, quien sostiene que "la formación del docente debe contemplar
por un lado la formación en el saber y en c6mo aplicarlo y por otro, su desarrollo como
persona, la formaci6n en el ser (...). Si el docente ha de hacer algo mas que ensefiar, si ha de
educar en la lectura y la escritura, él mismo debe haber sido educado en tal sentido, en el
saber cientifico y profesional y en el ser como persona, que en este caso traduciriamos en el
ser como lector y como usuario habitual de la escritura. Educar al docente en el saber en lo
que a esta area se refiere, significa guiarlo en el conocimiento, estudio y reflexión de dos
procesos, fundamentales: el que tiene que ver con el lenguaje, en todas sus manifestaciones
y el que tiene que ver con el aprendizaje." Pero "no basta conocer en qué consisten los
procesos de lectura y escritura: es necesario experimentarlos, vivirlos, para descubrir sus
secretos y poder asi ayudar a que otros los descubran (...). La posibilidad de alcanzar un alto
grado de excelencia como usuario de la lengua escrita no solo es importante para el docente
desde el punto de vista profesional, es también la via para el enriquecimiento intelectual y
espiritual del maestro como persona (Lectura y Vida, Ano 14, 4, diciembre 1993).

Nuestra intenciOn, al reiterar los conceptos de Dubois, es incluimos en el debate que,
desde distintas instituciones gubernamentales latinoamericanas, se esti ?roponiendo a la
comunidad educativa, acerca de cuiles son las condiciones indispensables que debe reunir
un programa de formación y actualizaciOn docente en lectura y .gscritura: "Formar al docen-
te en el saber significa de acuerdo con Dubois-- orientarlo en la construcci6n del conoci-
miento que él necesita para desemperiar con excelencia su labor (...).Formar al docente en el
ser quiere decir guiarlo en el descubrimiento de sus potenciales como persona creativa,
como observador, como ser reflexivo y critico capaz de valorar y decidir, como habil ust a-
rio del lenguaje oral y escrito, como persona dotada de sensibilidad ante la naturaleza y el
arte, como orientador de un grupo social organizado sobre la base de valores éticos".



EL ENTORNO
EL MAESTRO EN DIVERSAS
PERSPECTIVAS DE LA
ALFABETIZACI6N INICIAL

Especialista en lectoescritura. En 3993, la Organizacidn deEstados

Americanos, OEA, le otorgd el Premk Interamericano de Educacion
5Indris Belk", en reconocimiento a su destacadatrayectoria acaddmica

y profesional dedicada al mejoramiento de la educacidn bdsica. Dinge
el Programa de actualizacion en la alfabetizacidn inicial con infasis
en la comprensidn, cursode posgrado de la Facultad de Fiksofia y Letras

de la Universidad de Buenos Aires.

uando se trata el proceso de adquisición del conocimiento en el aula se

suele tener en cuenta la relación entre el maestro, el alumno y los contenidos asi

como la compatibilización del proceso de aprendizaje con la lógica interna de cada
contenido. Pocas veces se considera la importancia del medio del entomo
en ese proceso de adquisicion.

Sin embargo, en los filtimos tiempos, en lo que atafie, particularmente, a la lectura

y la escritura inicial, algunas tendencias se refieren en especial al medio, pero
con diferencias que conviene conocer paraevitar confusiones.

La publicación afortunada dP las Obras Escogidas de Vygotsky (1991), y la más
reciente publicación en castellano de Vygotsky y la educación, compiladapor
Luis C.Moll (1994), facilitan el tratamiento cientifico del tema general de
la relación entre el medio y el individuo, tema que a su vez permite analizar la

relación entre el medio, el aluinno, el educador y los contenidos.

A la luz de ese analisis se pueden encontrar las diferencia, entre algunas de las
perspectivas que ahora se reconocen para la investigación y la ensefianza en
la alfabetización inicial , las contradicciones din pendientes y los caminos que se
intentan para resolverlas.
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El medio en el conductismo
y la reflexologia,
y en la teoria
sociohistórico cultural

En 1924, Vygotsky, al analizar la crisis de la psico-
logia en su conferencia sobre "Los métodos de in-
vestigación reflexológicos y psicológicos", estable-
ció la distancia que lo separaba tanto de los
reflex6logos rusos como de los conductistas norte-
americanos (Vygotsky, 1991).

Si bien destacaba el mérito de ambas direccio-
nes como fundadoras de la psicologia objetiva, "de-
jando de lado el analisis de las vivencias espirituales
subjetivas", de la instrospección y de los "sistemas
de clasificación escolasticos" (Vygotsky, 1991, p.
145) exponia sus divergencias en cuanto al trata-
miento de los "fenómenos subjetivos o psiquicos
como objeto propio de la psicologia". Sin embargo,
reconocia en ambos movimientos la importancia del
mecanismo basic° como reacción que supone obli-
gatoriamente la percepci6n del influjo del medio,
ya sea desde adentro o desde afuera del organismo
(Vygotsky, 1991, p. 153).

'Vygotsky jamas utilizo la formula E-R (estimu-
lo-respuesta) porque "no puede servir de base a un
estudio apropiado de las formas super iores de lacon-
ducta, especificamente humanas" (Vygotsky, 1979,
p. 98). Pero, a modo de hipOtesis, en 1926 en su
prOlogo a la obra de Thorndike (Vygotsky, 1991,p.
153) imagin6 un tercer término intermedio. El
excitante, como punto de partida, seria seguido por
ese tercer término que se interpondria entre el E y
la R para generar un proceso interno de trans-
formación del excitante: ya sean los procesos qui-
micos en la planta que provocan la flexión del tallo,
el recuerdo de la comida en el perro que da lugar a
la secreciOn de la saliva, los pensamientos del hom-
bre que se expresan en los cilculos sobre el papel.

Este proceso, que tiene lugar en todos los se-
res vivos, adquiere en el hombre una gran compleji-
dad bajo formas tan complicadas y sutiles, de as-
pectos tan imperceptibles, que resulta imposible des-
cubrirlas "a primera vista". Constituyen los fen6-
menos "subjetivos o psiquicos" que son objeto de la
psicologia mientras que la reflexologia tiene como
objeto la fisiologia del sistcma nervioso central.

En los albores de la "década prodigiosa", de "fu-
ria creadora", que se inicia en 1924, ya habia dicho
Vygotsky: "de toda la masa de excitantes ... se des-
taca para mi un grupo que es el de los estimulos

sociales, que proceden de las personas y se destaca
porque yo mismo puedo producir esos excitantes
que sirven de fundamento a la conciencia social y a
la coordinaciOn colectiva de comportamientos, loque
conduce, entre otras cosas, al origen social de la
conciencia" (Vygotsky ,1991, p. 12).

Sus divergencias con el conductismo y la
reflexologia se aclaran definitivamente cuando es-
tablece las diferencias entre el comportamiento del
animal, que estudian experimentalmente ambas
corrientes, y el comportamiento del hombre, que
estudia la psicologia. Reconoce que, s bien en el
animal ya se agregan los refleja; innatos heredados
corno lo aclana Darwin, y les reflejos condicio-
nados adquiridos o lo aclar6 Pavlov, las
experiencias individuales en el hombreson rnuy dis-
tintas porque se agregan nuevos componentes.
Se amplia la experiencia heredada, no solo en to
biolOgico, sino en las adquisiciones de generaciones
anteriores que se reciben desde el nacimiento a tra-
ves de la experiencia históricay junto con ella la
experiencia social de otras personas. El compo-
nente social del comportamiento da lugar a una
adaptación activa al medio diferente de la adapta-
ciOn eminentementepasiva del animal. En resumen:
en el hombre actaa "el medio multiplicado por el
medio. Es lo social al cuadrado" (Vygotsky, 1991,
p. 158).

"El comportamiento del hombre ... se nos re-
vela como un proceso continuo de nuevas reac-
ciones ..." y "lo que es mas importante, como una
lucha entre el mundo y el hombre que no cesa ni un
segundo y que exige ajustes instantfineos. En una
palabra, el comportamiento del hombre se revela en
toda su complejidad real, en su potente significado,
como un proceso dinamico y dialéctico de lucha
entre el hombre y el mundo y dentro del pro-
pio hombre" (Vygotsky, 1991, p. 157).

El rol del maestro
en el conductismo
y en la teoria
sociohistóricocultural

A partir de las divergencias anteriores, surgen las
diferencias entre ambas direcciones, el con-
ductismo y la teoria sociohistOrica sobre el rol del
maestro.

Vygotsky reconoce explicitamente que "en to-
das las épocas", "toda educación ha sido siempre



una funciOn del regimen social" y por eso aparece
"la enorme importancia, excesivamente grande, del
maestro", como motor principal, como "la parte fun-
damental del medio educativo". En "la nuevapsico-
14a", refiriendose al ccnductismo, sos-
tiene que al reconocerse como meca-
nismo bjOico del comportamiento la re-
acciOn medio, el nifto ya no puede
ser considerado como "el recipiente va-
cio que el maestro debe llenar con el
agua o con el vino de sus lecciones".
En ese caso pareceria que la educa-
cien fuera solo un proceso de "adapta-
cilm de los componentes heredados a
las condiciones del medicr y de "acu-
rnulacien y elaboraciOn de reflejos con-
dicionados del rnedio".

Asi, se considera que el maestro
ha dejado de ejercer una acciOn edu-
cadora directa. Toda la reforma nocte-
americana, dice en 1926, "gira alrede-
dor de este tema: cOmo lograr que el
maestro sea tm organizador del medio
social, hasta que su papel se aproxime
lo más posible a cero". Thorndike "re-
duce también el papel del maestro al de
regulador de los estimulos de las reac-
clones del niflo" y"limitafundamental-
mente el proceso educativo del maes-
tro" (Vygotsky, 1991, p. 161).

Los conceptos elaborados en fun-
ciOn de sus divergencias con el
conductismo y con la reflexologia, asi
como con todas las tendencias psico16-
gicas de su tiempo que, asombrosamente, conoció y
discutiO, derivaron a partir del afio 30 en los princi-
pios que fundamentan la teoria sociohistórico cultu-
ral de la psicologia , cuyateoria del desarrollo cons-
tituye al mismo fiempo, segim Bruner (1962), una
teoria de la educación.

Al mismo tiempo que les objetaba a los conduc-
tistas y reflexOlogos que no se plantearan la necesi-
dad de producir transformaciones serias en la es-
cuela y en la función del maestro, afirmaba que "la
formula exacta de la educación" esti en los objeti-
vos que el maestro debe conocer para saber a que
canales debe dirigir el mismo las tendencias natura-
les del nifio y conocer "qué ruedas debe girar" con
ese propOsito. Teniendo en cuenta la cornplejidad
del comportamiento humano, el proceso educativo
debe presentarse como una ardua 1 ucha en el inte-
rior de la persona, y el maestro debe jugar un papel
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en esa lucha. Esta idea embrionai ia se anticip6 a su
concepción de la Zona de Desarrollo PrOximo que
formuló al final de su corta vida.

La celebridad de este concepto suele estar fal-
samente acompafiada de un reduccionismo que se
limita a los ejercicios de ayuda en el desempefio. En
oposiciOn al mismo, autores actuales (Moll, 1994)
analizan su verdadera esencia. Dentro de una con-
cepción iue rechaza la universalidad de un nifio que
se desenvuelve en un medio vacio de cultura y al
margen de las relaciones sociales, la ZDPtiene como
rasgos esenciales, entre otros: 1) el contraste entre
el aprendizaie de un nifio solo, con el rendimiento de
un nifto que realiza una actividad compartida (con
un adult° o tambien con un nub mas adelantado); 2)
la actividad del maestro pensada para brindatle un
andamiaje que le ayude hasta que se apropie del
conocimiento de manera conscientey autorregulada;



3) su aplicackin en la escuela, en la formación del
maestro y en todos los fimbitos de la vida social.

La ZDP, sintesis de los conceptos educaciona-
les de Vygotsky, es un concepto de conexión de los
elementos clave de k , _ que consideraindivisibles
al individuo y la sociedad.

El medio y el maestro
en tres perspectivas
de la alfabetización inicial

McCarthey y Raphael (1992) analizan fresperspec-
tivas actuales en la ensefianza y en la investigación
de la lecturay la escritura inicial: 1) las teorias cog-
nitivas del "procesamiento de la información"; 2)
las "natural/piagetianas"; 3) la"socioconstructivisti',
que responde a los principios basicos de Vygotsky

Despues de exponer las diferencias esencia-
les entre los supuestos basicos en cada tendencia
y sus consecuencias para la ensefianza, cuando se
refieren al rol del entorno en el aula, reconocen
las diferencias siguientes: para la primera el entomb
es indiferente y asume que es estable. Para las otras
dos, el entomo es critico hastatal punto que la apa-
riencia de las aulas puede sugerir que responden a
un enfoque similar Sin embargo, estos autores re-
conocen diferencias esenciales entre ambas pers-
pectivas.

Desde la perspectiva "na aral/piagetiana", en
la cual se incluye corno repr; sentante muy desta-
cado el "whole language" (lenguaje integral), sus-
tentado por Kenneth y Yetta Goodman, es funda-
mental el entorno de escritura, con materiales di-
versos y libros donde el aprendizaje es "natural",
porque el nifio es quien construye el conocimiento
solo, sin intervención de otras personas. El cu-
rriculum tambien se deriva de las escrituras "natu-
rales" como letreros, nitulos, carteles. Los alumnos
aprenden, pues, sin asistencia deliberada y no
se definen objetivos. El maestro tiene un rol
facilitador al crear el entomo para que el altrmno
explore. Ante las oportunidades que se le brinuan,
la responsabilidad de aprender recae sobre el alum-
no quien, gracias al medio letrado, en interacción
con el texto, elabora sus hipotesis y aprende a leer
dcl mismo modo que aprende a hablar en su rela-
ción con el habla de los demas. Tiene oportylidades
de escribir sobre kopicos seleccionados por los ni-
fios corriendo los tiesgos de una libre experimenta-

l; clan que, ciertamente, compartecon sus compafie-

ros. Como ocurre con el habla, el nifio aprende el
lenguaje total y no sus partes.

En la perspectiva socioconstructivista, segfin,
estos autores, el entomo de escritura tiene las mis-
mas caracteristicas, y la diferencia residiria esen-
cialmente en la relación dialógica del maestro con
los alumnos. La ensefianza es mas directiva que
en el "whole language", pero menos que en el "pro-
cesamiento de la información". Ellos consideran que
es un modo de instrucción ambiental caracteri-
zado por claros objetivos especificos.

Como el conocimiento es una constmcción so-
cial, el maestro asiste al alumno en sus intentos ini-
ciales por diversos medios y disminuye su ayuda
gradualmente hasta que este asume sus responsa-
bilidades. Usa el dialogo y ademis se vale de recur-
sos muy variados para que el alumno intemalice las
operaciones que ha realizado extemamentey avan-
ce por si mismo.

En cuanto al rol del alumno, en el primer caso
es esencialmente pasivo en la recepci6n del cono-
cimiento; en el segundo es esencialmente activo
en la construcción del conocimiento; en el tercero
tanto el alumno como el maestro son activos en la
construcción conjunta del conocimiento.

Las contradicciones
pen glientes

Este interesante analisis permite interpretar que los
autores que se integran en la segunda perspectiva
que no son conductistas sino que en su mayoria
son detractores del conductismo, no han resuelto
las conixadicciones entre el individuo y el medio que
dejaron pendientes los conductistas.

Les resulta dificil explicar como actUa en el
entomb el niiio que debe aprender solo, ya sea
porque la intervenciOn del adulto puede interferir
el desarrollo de sus hipatesis intemas , ya sea por-
que no se debe coartar un aprendizaje que se ad-
quiere espontineamente en un medio letrado del
mismo modo que se adquiere el habla en un me-
dic) oralizado.

Se ha opinado, sin mayores explicaciones, que
la alfabetizaciim inicial debe pensarse "en terminos
de situaciones de alfabetizacion y no en terminos de
métodos de enseilanza" como ha ocurrido tradicio-
nalmente ( Ferreiro, en Goodmann, 1990, p. 24).
Se ha querido explicar que se adquiere la lectura y
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la escritura gracias al aprendizaje por "inmersión"
propio de la educación informal o funcional o por
"invención" frente a la "convención" (Goodman y
Goodman, 1990).

Parece que trasladando al aula los materiales
escritos que existen fuera de la escuela, los nifios
pondrian en acción los procesos de asimilación y
acomodación cuando manejan las escrituras que
tienen a su alcance, y que reacomodarian su pro-
ceso de adaptación apelando a sus hipotesis inter-
nas cada vez que se rompe el equilibria que han
logrado. A este respecto, Goodman y Goodman
(1990) citan a Piaget y su concepto de equilibración
de las estructuras psiquicas.

Entre sus recomendaciones para resolver cien-
tificamente los problemas de la ensefianza inicial
de la lengua escrita , Vygotsky (1970, p.177) escri-
bi6: "es necesario que las letras se conviertan en
elementos de la vida de los nifios al igual que lo es el
lenguaje. Del mismo modo que los nifios aprenden a
hablar deberian aprender a leer y escribir". Pero
también dej6 otros preceptos más directivos que
se basan en su concepción de la lengua escrita como
la función simbelica del sistema de signos de la es-

tt " 4
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critura; en la evolución de esa fimción simbOlica; en
la diferenciación entre el plano intemo, significativo,
y el piano extemo, fonético, del lenguaje; en su ani-
lisis de las diferencias entre el aprendizaje de la len-
gua oral y de la lengua escrita que explican las dife-
rencias entre la edad del aprendizaje de la lengua
hablada y de la lengua escrita.

En cuanto a la oposición a veces dramitica en-
tre lo fónico y el lenguaje total que existe entre las
dos primeras tendencias antes analizadas, Vygotsky
(1979, p. 159) expres6 claramente que "se ha ense-
fiado a los nifios a trazar letras y formar palabras
pero no se les ha ensefiado el lenguaje escrito. Se
ha hecho tanto hincapié en la mecanica de la escri-
tura que se ha olvidado el lenguaje escrito come
tal".Y aconsejó: "a los nifios deberia ensefiarsdes
el lenguaje escrito, no la escritura de letras" (1979,
p.178). Sin embargo, se preocup6 por las dificulta-
des que tienen cuando crean a usan simbolos escri-
tos para representar el lenguaje hablado en el se-
gundo momenta de la evolución de los simbolismos,
momenta muy breve después del cual utilizan direc-
tamente la escritura como significante, ya sin la
intermediación del lenguaje hablado.

A A

A
A 0

A A DID II

Las (iltimas investigaciones en el campo de la lin-

gOistica y de la psicolinguistica al alcance de
los docentes, para que los chicos puedan opti-
mizar su aprendizaje aprovechando al máxi-
mo sus propias posibilidades de expresión.

Santillana
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Aprendizajes espontfineos
y aprendizajes escolares

Las dos corrientes que reparan en el ambiente de
alfabetizaciOn tienen el mérito de haber llamado
la atención sobre los conocimientos de la lengua
escrita que el nifio adquiere socialmente, antes de
llegar a la escuela y fuera de ella. Con esa hipate-
sis se desarrollaron las investigaciones de la "alfa-
betizaciOn emergente" y se ha sefialado justamente
que la alfabetizaciOn no es solo responsabilidad de
la escuela sino que también es responsabilidad de la
familia y de la sociedad. Tambien se ha llamado la
atenciOn para que se tengan en cuenta los conoci-
mientos que tiene el nifio cuando Ilega a la escuela.

Probablemente, Vygotsky (1971, p.177) fue el
primero en advertir que el nifio se acerca natural-
mente a la escritura desde su primera infancia. Pero,
sin embargo, esboz6 directivas para la ensefianza
en la escuela y su teoria ofrece serios fundamen-
tos para la educación formal, donde por fin ten-
dri lugar el dominio de la lengua escrita. Por su
parte, Luria sefial6 las "ricas vias" del aprendizaje
escolar para incorporar los procedimientos cuali-
tativamente nuevos que requiere la escritura alfa-
bética (a diferencia de la pictografica) y de la im-
portante zona que se extiende entre la prehistoria
del lenguaje escrito y "las formas nuevas, cultura-
les, introducidas organizadamente" (Luria, 1987, p.
54 y 55).

En este caso, se pone en juego el gran tema
del trinsito de los aprendizajes espontineos a
los aprendizajes escolares que preocupa a inves-
tigadores actuales inspirados en Vygotsky, tratan-
do de combinar loS contextos sociales en una sin-
gular relación entre la"pedagogia de los hogares" y
la "pedagogia del aula". Se preocupan por entrete-
jer los conocimientos colidianos con los conocimien-
tos teOricos del aula para encontrar regularidades y
sistematizaciones que inicien a los nifios en el cono-
cimiento cientifico y, reciprocamente, les permitan
conocer mejor la realidad cotidiana (Moll, 1990, 3m
parte).

Dentro de la interpretaciOn vygotskyana se
avanza con interesantes investigaciones referidas a
la iniciación en la lectura y escritura en el aulao a la
recuperaciOn del aprendizaje en los nifios que pre-
sentan dificinades de diverso origen (Clay y Cazden;
Rueda, R. y otros, en Moll , 1994).
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Las caracteristicas especificas
del micromedio escolar

Si no es concebible un nifio arquetipico, universal,
es porque tampoco el medio puede considerarse
como una abstracción, siempre igual a si mismo, sino
que, por el contiario, presenta contextos culturales
y sociales diversos, que adquieren caracteristicas
especificas en determinadas situaciones.

Investigaciones filogenéticas e hist6ricas que
se remontan a 4.000 a.C, comprueban que, a partir
de las escrittras cuneiformes la escuela es "un as-
pecto universal y necesario del proceso cultural or-
ganizado", como lo expresO Vigotsky, y que, a tra-
ves de su historia, ha presentado algunas caracte-
risticas que la distinguen de otros procesos de so-
cialización (Cole,1990, p. 96).

Se pueden destacar algunos rasgos que la ca-
racterizan seem las investigaciones en que se basa
Cole: 1) su estructura social peculiar, donde un
solo adulto interact6a con muchos alumnos al mis-
mo tiempo; 2) las situaciones de aprendizaje, di-
ferentes del aprendi7Aje prictico, modélico, por imi-
taciOn de la vida real que caracteriza a los medios
no escolarizados. Y agreg6 un tercero, especialmen-
te subrayado por Wertsch: (1990, p. 121) acerca del
privilegio que tiene en la escuela el discurso de la
"racionalidad descontextualizada corno reflejo de una
tendencia general de la sociedad mcdema" para
imponer ciertas voces y silenciar otras.

Estos tres aspectos, desde ya, sugieren la di-
versidad y complejidad del medio en las aulas de las
escuelas urbano marginales con nifios que hablan
con las variantes dialectales que corresponden al
origen geografico de las familias que habitan en los
asentamientos, con lenguaje pobre, generalmente
"miedoso", y variadas sintaxis y que, ademis, tie-
nen una experiencia muy pobre o ninguna con el
lenguaje escrito y su sentido. 0 en escuelas rurales,
en culturas igrafas o analfabetas; o en escuelas con
alta repitencia doade las edades oscilan desde los
seis a los diez afios o mas.

Por otra parte, el propio desarrollo intemo de
la escuela ha dado lugar a deformaciones del "micro-
medio" con los vicios que caracterizan a la "cultura
de la escuela" descritos en conocidos estudioscon
métodos etnograficw.

Este panorama obliga a introducir cambios que
no solo se limitan al entomo de alfabetizaciOn. El
"ambiente de lectura es indispensable, sobre todo
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con poblaciones urbano marginales o rurales que
tienen poca o ninguna experiencia con el lenguaje
escrito. Pero no se debe concebir el "entorno"
como una pura exhibición de estimulos que el
maestro debe coordinar para facilitar el apren-
dizaje del nifio solo.

Es igualmente o Inas importante crear situa-
ciones reales de comunicackm asi como un clima
de confianza y credibilidad- en el aprendizaje de
todos los nifios aunque algunos necesitan Inas ayu-
da. Es una condición necesaria, en particular para
considerar otro componente que caracteriza a
la escuela. Es el instrumento de mediación desta-
cado por Cole, la escritura (tanto en el area del
lenguaje como de la matematica) como esencial para
la escolarización.

El aprendizaje consciente
y el rol del maestro

La lectura de las Obras Escogidas de 'Vygotsly
(1991), pennite acercarnos a su preocupación fun -
damental por el problema de la conciencia cuyo
conocimiento contrastaba con lo que gracias a Freud
ya se sabia sobre el inconsciente.

Reconoce que primero existe un conocimien-
to de acciim: "para someter una función al control
intelectual y volitivo, primero debemos poseerlo"
(Vygotsky, 1964, p.105). Pero éste es solamente un
conocimiento practico. El verdadero conocimien-
to solo se logra a tray& de la toma de concien-
cia del mismo y de so control voluntario.

Bruner se pregunta como puede el adulto com-
petente "prestarle" una conciencia al nifio cuando
aim le falta la conciencia propia. Y origina el con-
cepto de andamiaje mediante el cual el adulto em-
pieza su acci6n educativa con una "conciencia para
dos", mientras el nifio se desprende poco a poco de
ese préstamo, se indeper diza y adquiere su propio
conocimiento consciente.

Interesantes publicaciones exponen los traba-
jos realizados para diferenciar la conducta con-
trolada de la conducta autorregulada (Diaz, R.
M.; Neal, C.J.; Amaya-Williams, M., en Moll,
1994). Este concepción se vincula con las perspec-
tivas actuales de la metacognición.

La ZDP, como se dijo, es la sintesis del la con-
cepciOn vygotskyana de la educación y ella pone de
manifiesto la intervenciim del maestro en el proceso
mismo del desarrollo.

Deciamos en un articulo anterior que Bruner va
muy lejos en el tema del prOstamo de la conciencia:
"Le confiere al maestro tanto poder que obfiga a re-
pensar el papel de la ética en su formación tanto co-
mo en las disciplinas, condiciones y acciones que se
integran en el 'tad& de su formación" (Braslavsky,
1992).

Dice Moll (1994) al resumir su introducción en
Vygotsky y la educaciOn: "La construcción de la
ZDP nos recuerda que no hay nada 'natural' en los
ambitos educativas (tales como los agrupamientos
por capacidad y otras formas de estratificación).
Estos ambitos son creaciones sociales y se los pue-
de cambiar socialmente".

También los maestros pueden cambiar su ma-
nera de ersefiar a leer y escribir. La calidad de su
formación y de su capacitación en servicio tanto
como el respeto que se les debe en su condi f-ión de
profesionales, habrfin de permitirles, tambieil a ellos,
que acttlen de manera consciente y autorregulada.

'f
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Contraste entre puntos de vista
acerca de los estudiantes bilingues

Escenario I

Se trata de una clase de grado en una escuela de Caruthers, estado de
California, integrada en un 80% por estudiantes hispinicos provenientes
farnilias inmigrantes. Estos estudiantes son sacados de su aula regular durante
ciertas horas para ser traidos a esta clase donde Kay, una maestra especializada
en educaci6n bilingue y en lectoescritura, los atiende ya sea en pequerios grupos o
en forma individual. En esta oportunidad, Kay les esti hablando acerca de los
muchos inmigrantes que han llegacio a los Estados Unidos y les pregunta si
entienden el significado ae la siguiente cita de un articulo publicado en un periódico
local: "Cuando dejemos de dar entrada a los inmigrantes, es cuando vamos a dejar
de ser grandiosos". Los alumnos intercambian ideas acerca de este tema tanto en
espanol como en inglés y deciden hablar con sus familias acerca de las razones por
cuales se trasladaron a los Estados Unidos. Después Kay les lee el libro Mira
c6mo salen las estrellas (Levinson, 1987) para que ellos comenten en espaliol lo
que recuerdan de este cuento, que trata de dos nifios inmigrantes quienes

on;
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a comienzos del Sig lo XX llegaron solos a los Esta-
dos Unidos en un barco muy grande Ileno de
inmigrantes. Kay escribe todo lo que sus alumnos
dicen en una hoja de papel muy amplia a fin de que
todos en la clase puedan leer lo que alli esti
escrito.Los estudiantes, finalmente, deciden escri-
bir e ilustrar un libro en espafinl que resuma el cuen-
to en sus propias palabras.

Pasamos al dia siguiente:.Kay les lee un libro
en inglis, How many days to America? (4Cuan-
tos dias para America?; Bunting, 1988) y luego
les pregunta en qué se parecen y en qué difieren
las dos historias acerca de los inmigrantes y anota
sus respuestas tanto en espafiol como en inglés. El
resumen que hace en espafiol uno de los nifios de-
muestra una verdadera comprensión del cuento: "La
nifia no queria ir a los Estados Unidos, pero cuando
llegaron, estaba feliz". Cuando Kay pregunta en qué
se parecen Mira cómo salen las estrellas y How
many days to America?, los estudiantes sefialan
las similitudes mas importantes y obvias: "Los dos
cuentos tienen una nifia y un nifio", "Ambas histo-
rias son sabre un viaje a los Estados Unidos",y "Los
dos cuentos tratan de tristeza".

Los alumnos que asisten a las clases de Kay,
durante treinta minutos diarios, a menudoson con-
siderados como nifios discapacitados o con proble-
mas de aprendizaje. Sin embargo, a pesar de su fal-
ta de experiencia con el idioma inglés, participan
activa y entusiastamente en estas clases debido a
que Kay les demuestra que confia en ellos como
aprendices, lo que contribuye a que descubran sus
propias potencialidades. Esta maestra entiende que
quienes estan aprendiendo se involucran activamente
en las actividades oyendo, hablando, leyendo y es-
cribiendo la lengua cuando realizan trabajosque les
son interesantes y significativos.EI contacto con una
verdadera literatura escrita en su lengua nativay en
su segunda lengua, y el estimulo que se les da para
que compartan lo aprendido con los demis, les per-
mite ir demostrando que las etiquetas limitantes que
se les han asignado no se justifican.

Desafortunadamente, no siempre se toman en
cuenta las potencizlidades ilimitndas de los estudian-
tes bilingues y no a todos ellos se los percibe como
poseedores de estas potencialidades.

Escenario 2

Irene es una estudiante hispana que esti cursando
el posgrado en educacion bilingliey es la unica maes-
tra en su escuela que ha estudiado las teori as sobre

la adquisición del lenguaje y la educación bilingfie.
En la escuela de California, donde ella ensefia, tam-
bién el 80% de los estudiantes provienen de fami-
has inmigrantes hispanas. Iine escribe estos co-
mentarios:

Me ha inquietado considerablemente el he-
cho de que estando sentada en la sala de prole-
sores he sido abordada por otros colegas para
proponerme que en el tiempo durante el cual en-
seno lectura, tome algunos de sus estudiantes
hispanos que tienen "un nivel inferior al resto
del grado" porque ellos "simplemente no saben
cómo motivarlos". ./Mn más, he visto cómo mis
colegas miran las listas de sus clases, cuentan
los apellidos hispanos, portugueses y hmongs y
comienzan a clasificar los grupos de leaura en
altos, medios y bajos.

Entre los diversos alumnos que asisten a esta
escuela se incluyen aquellos que estin aprendiendo
inglés como segunda lengua teniendo como lengua
nativa el espafiol, el portugués y el hmong. Los
hmongs son pueblos provenientes de las colinas de
Laos que han estado dentro de su pais en campos
de refugiados, debido a que se los persigue por ha-
ber prestado colaboración a los Estados Unidos du-
rante la guerra de Vietnam. Su culturay su lengua
representan nuevos desafios para los docentes quie-
nes, en el pasado, no han podido resolver en forma
exitosa los problems de alfabetización de las po-
blaciones hispanas y portuguesas.

Irene, al igual que Kay, se ha estado capacitan-
do en el uso del lenguaje integral en la educación.
La ensefianza bajo la filosofia del lenguaje integral
se caracteriza entre otras cosas, por el hecho de
que "otorga poderes" a los que estan aprendiendo
inglés como segunda lengua proviniendo de diferen-
tes medios culturales. Cuando hablamos de "otor-
gar poderes" nos referimos al término "em-
powerment" del ingles, termino que esti siendo muy
utilizado en los Estados Unidos para significar que
es necesario que las voces de los educadores y de
los educandos sean escuchadas. En realidad, no se
trata solo de un asunto pedagógico, sino también
politico, porque cambia por completo la visiOn que
se tiene acerca de quiénes son los responsables de
tomar las decisiones en las escuelas y, muy espe-
cialmente, en aquellas que atienden poblaciones de
una gran diversidad cultural y de bajo nivel
socioeconOmico. Cuando se trabaja bajo la filosofia
del lenguaje integral, envez de tener un curriculum
impuesto desde arriba por las autoridades educati-
vas, los docentes junto con sus alumnos, tom al las
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decisiones sobre el contenido y las actividades que
se van a realizar dentro del aula. Irene, Kay y mu-
chos otros docentes estan convencidos de que la
clave para el exito académico, en las clases donde
existe una amplia diversidad cultural, radica en te-
ner un curriculum que contribuya a otorgarpoder a
los estudiantes através de un mejor aprovechamien-
to de sus propias potencialidades (Cummins, 1989;
Edelsky, Altwerger y Flores, 1991; Freeman y
Freeman, 1989; Olsen y Mullen, 1990).

Las opiniones expresadas en la sala de pro-
fesores de la escuela de Irene acerca de cuil debe
ser el mejor curriculum para los alumnos bilingdes,
no solamente fallan al no tomar en cuenta las nece-
sidades y potencialidades de estos nifios, sino que
tambien son responsables, por lo menos parcialmen-
te, de su fracaso y deserción escolar. Estos docen-
tes asumen que los estudiantes que no hablan inglés
fluidamente tienen menos capacidad para aprender,
por lo que necesitan un tipo deinstrucciôn que vaya
de las partes-al-todo, ensefianza esta que resulta d-
pica con los grupos que ya han sido identificados
como estudiantes de bajo nivel de lectura, con los
cuales se utilizan libros de texto basicos, graduados

oaiLuyen
::
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ara,qUelcs 'aprendicea bilingtes pitedan bbtener
,oxitd iciitinnico,necesitan un curricidum gradua-

;ioittr,olado, Con UnniecUenCia y con una ins-
trucción.ilue:vaya do las pariet al todo, especial-
mate; en lo quo's* refiere a lectuitL

Ademfis de discutir estas concepciones nega-
tivas y sus alternativas positivas, examinamos, en
este articulo, la ensefianza de la lectoescritura que,
tradicionahnente, se le ha dado a los estudiantes bi-
lingdes y propcnemos, finalmente, un programa para
ensefiar a leer y a escribir a todos los nifios que ini-
cian su proceso de alfabetización, incluyendo aque-
lbs ya han sido estigmatizados como estudian-
tes con problemas de aprendizaje. Este programa
ha sido disefiado desde la perspectiva del lenguaje

y sin ninguna autenticidad. Sin duda, existe un gran
contraste entre lo que Kay hace con sus alumnos
bilingfies y aquello que los docentes en la sala de
profesores creen que los estudiantes de la segunda
lengua son capaces de hacer. Resulta imprescindi-
ble, entonces, que los educadores no solo cambien
sus actitudes y comiencen a mirar con una nueva
óptica a estos estudiantes de distintas lenguas y cul-
turas, sino que también les proporcionen, mediante
el uso de materiales escritos auténticos, una gran
variedad de experiencias de aprendizaje relaciona-
das con sus propias experiencias vitales.

La etiqueta de "fimitada proficiencia en ingles"
expone la visiOn etnocéntrica de aquellas personas
que tienen a su cargo el disefio de pruebas orienta-
das a rotular a los estudiantes, que conllevan la ac-
titud de que los bifingfies son "limitados" y poseen
un "deficit" simplemente por el hecho de no hablar
inglés en forma fluida.

En este articulo refutamos tres conceptos erre,-
neo, que se exponen, con llamativa frecuencia, acer-
ca de los que estan aprendiendo una segunda len-
guay, luego, sugerimos tres altemativas positivas para
los maestros que trabajan con ellos.

La diversidad ofrece a los docentes y a los estu-
diantes muchas oportunidades para construir una
coinunidad enriquecedora dentro del aula.

Los estudiantes bilingues ad-..,mtis de power el mis-
. mo potencial quo aquellos hiblantes nativos del

tienentambién las ventaj as aitadidas de ser
tanto adaptables como bilingiles

Todos los aprendices, incluyendo los aprendices
aprenden mejor cuando los materiales

de actividades son auténticos, significativos y fun-
cionales.

into; al, y el uso de una literatura auténtica consti-
tuye el pilar fundamental que apoya la instrucción.
Antes es necesario aclarar lo que queremos decir
cuando nos referimos a un programa de lenguaje
integral de literatura para distinguirlo de otros enfo-
ques para ensefiar a leer como los enfoques fónicos,
los enfoques de las palabras completas e incluso
aquellos enfoques que se dicen estar "basados en
la literatura" pero que controlan su uso.
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La diversidad es enriquecedora El bilingiiismo es enriquecedor

En los Estados Unidos, desde hace mucho tiempo,
ha prevalecido el objetivo de lograr que todas las
personas que conforman la diversidad se mezclen
en forma homogénea dentro de la otra mayoria
netamente norteamericana, a la que se designa co-
münmente como "mainstream". Por tal rathn, quie-
nes, en h actualidad, experimentan las mayores di-
ficultades, dentro de las escuelas, son aquellos que
han formado comunidades dentro de la sociedad
mayor norteamericana, siendo, tradicionalmente, ex-
plotados por las poblaciones de anglos en el poder.
Esos grupos incluyen a los afio-americanos, hispi-
nicos e indigenas nativos norteamericanos
(Cummins, 1989).

Los educadores necesitan mirar lo étnico como
algo positivo. En vez de la imagen de una mezcla
homogénea dentro de la cual la diversidad de estu-
diantes inmigrantes tenderia a desaparecer, deberia
existir la imagen mfis positiva de una gran "colcha
de retazos". Los docentes que tienen esta vision
altemativa, consideran que los estudiantes bilingfies
ofrecen una contribuciOn importante y valiosa den-
tro de la comunidad de cada aula de clases. Un huen
ejemplo de esto nos llega del diario de un estudi ante
de educación:

La maestra que visité tenia un nuevo alumno
procedente de Etiopia que no hablaba nada de
inglés. Ella no podia hablar Amharic ni tampo-
co contaba con una ayudante para hacerlo.
Pero, en lugar de ignorar al nino, prefirió usar
gestos y permitir; a la vez, que este estudiante le
ensefiara a sus companeros un poco de su pro-
pia lengua, de manera tal que todos ellos pudie-
ran comunicarse con 41. Los niflos se sintieron
emocionados por el descubrimiento de una nue-
va lengua, lo cual condujo a que Ia maestra en-
serlara una unidad relacionada con Africa y que,
entre todos, hicieran, en una de las paredes del
aula, un mural de todo el continente africano.
El resultado final fue la consideración y el tra-
tamiento del nuevo estudiante como una parte
valiosa de la clase (Freeman y Freeman, 1992, p.
73).

Vemos asi cOmo un docente ingenioso, sin nin-
guna ayuda especial, sin materiales o sin un progra-
ma especial para ayudar a los que no hablan bien el
inglés, incorpore dentro de su clase a un hablanteno
narivo del ingles jlo ayudo a convertirse en un miem-
bro activo, respetado y altamente participativo den-
tro de esa comunidad estudiantil.

Como demuestra el ejemplo anterior, el curriculum
se ve enriquecido cuando los docentes creen en el
potencial de aprendi7Aje que tienen todos susalumnos
y cuando ven ei bilingaismo como algo positivo y
ventajoso. Desafortunadamente, se ha generaliza-
do bastante una concepcion errOnea, que considera
que aquellos estudiantes que no hablan ingles en for-
ma fluida poseen cierta incapacidad para aprender-
lo Esto no resulta un fenOmeno nuevo. En los esta-
dos Unidos los inmigrantes han sido catologados
como deficientes desde comienzos del siglo XIX. A
los primeros que llegaron en barco a Ellis Island, en
Nueva York, ies hicieron tests de inteligencia inme-
diatamente desPués de su arribo y quienes noapro-
baban estos tests eran rotulados como "débiles men-
tales".

Durante muchos afios, los educadores que se
oponian al bilinguismo han argumentado que este
obstaculiza la adquisiciOn y el desarrollo del lengua-
je e incluso conduce a un retardo mental, y que el
hecho de aprender dos lenguas confunde al nifio (Flo-
res, 1982; Hakuta, 1986). Sin embargo, estudios mas
recientes han demostrado que los estudiantes bilin-
gfies, no se muestran confundidos por el aprendiza-
je de dos lenguas, sino que mas bien desarrollanuna
mayor flexibilidad en supeasamiento (Hakuta, 1986).
Las concepciones errOneas en relación con los bi-
lingues conducen a etiquetarlos incorrectamente.
Despues de haber leido sobre este problema, Sofia,
una inmigrante hispana qae, ahora, aspira graduar-
se como educadora, nos cuenta acerca de las des-
agradables experiencias que viviO en la escuela, cuan-
do era nifia, debido a las falsas concepciones que
alli tenian para llevar a cabo el proceso de clasifica-
ción y rotulación de los estudiantes:

Cuando cursaba 41o.grado, yo no podia leer;
escribir o multiplicar Mi maestra, entonces, pi-
die) que mis padres fueran a una reunion a fin
de discutir mi progreso en la escuela. Yo tuve
que acompafiar a mi madre para poderle tradu-
cir al espaiiol. Mi maestra le dijo que yo era
una estudiante muy lenta y que, probablemente,
iba a necesitar ayuda profesional. También le
sugirió varios tests para que me pudieran trans-
ferir a "una clase especial ". Mi maestra dijo
que yo era retaniada mental. A esa edad pude
entender muy bien lo que la maestra pensaba de
mi. Llegué a odiar con pasiOn la escuela. Pt mai
otro afio, tuve un maestro difervnte, que recono-
cio mi timidez e inseguridad. Al finalizar quinto
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grado descubri que podia multiplicar leer, bai-
lar y cantar (Freeman y Freeman, 1992, p. 213).

A menudo este tipo de etiquetamiento se debe
a que se interpreta la felta de fluidez en inglés de los
nifios inmigrantes, como una falta de comprensión
de todo lo que ocurre a su alrededor. Sofia servia de
intérprete a su familia, lo cual significaba que no
solo entendiabastante acerca de esta situaci6n, sino
que también contribuia a saltar la brecha cultural.

Los docentes pueden ayudar a que sus estu-
diantes consideran, y aprecien, su lengua nativa y
su cultura como algo valioso. Esto es lo que Kay y
muchos de sus colegas hacen diariamente con sus
estudiantes de la segunda lengua. Pero, para que
ello ocurra es imprescindible que existaprimero una
verdadera estimación por la diversidad cultural y,
segundo, que los docentes involucren a sus alumnos
en actividades de aprendizaje aut6nticas y que utili-
cen materiales escritos que tengan significados y
prop6sitos reales para ellos. En este sentido, la en-
sefianza de la lectura y la escritura enfocada hacia
la b6squeda del significado va a constituir la clave
paralograr el apoyo que deben recibir los estudian-
tes bilingOes.

Algunas consideraciones
importantes para la ensmianza
de la lectoescritura

La ensefianza de la lectura y la escritura para ague-
Hos estudiantes err6neamente
identificados como retarda-
dos o discapacitados ha
sido, tradicionalmente,
una ensefianza que
va de las partes al
todo, la cual en-
fatiza el dominio
de sonidos y pala-
bras aisladas y
carentes de todo
significado. A
causa de la poca
confianza que se
le tiene al que
aprende, se parte
del supuesto falso
de que las partes
pequefias son
mis ficiles de
aprender; sin em-

bargo, en realidad, las panes del lenguaje son mas
abstractas y más dificiles de aprender. La lectura
de las partes hacia el todo es dafiina para todos los
estudiantes, pero lo es aim mas para aquellos que
yahan sido estigmatizados y que, por supuesto, no
han tenido éxito en la lectura dentro del ambiente
escolar por lo que no tienen ninguna confianza en si
mismos ni en lo que son capaces de hacer. Por esta
razOn es necesario que est6n inmersos en la lectura
de materiales autenticos, como cuentos, noticias pe-
riodisticas y cartas y notas de sus familiares y ami-
gos. Goodman (1986) describe, de la siguiente ma-
nera, el tipo de ensefianza de la lectura que, con
frecuencia, se le ofrece a estos estudiantes a los
que nos hemos venido refiriendo:

Se nos dice que estos estudiantes necesitan una
ensenanza mess estructurada y controlada. Vamos a
darles unafuerte dosis de apresto seguido de innu-
merables .ejetvicios fonicos y ataque de palabras.
Las mismas medicinas patentadas y recetadas para
los disléxicos, son también publicitadas para los rye
tienen problemas de aprendizaje, los retatdados
mentales, los bilingiies, los miopes, los que poseen
una c 1 -rsidad cultural y los simples lectores
remediales (p. 1).

Goodman (1986) y Williams y Jack (1986) su-
girieron que lo que estos estudiantes necesitan es
"revalorizarse" a si mismos como lectores y escri-
tores por medio de actividades de lectoescritura que
sean significativas y funcionales. Resulta ficil con-
vencer a los nifios que ellos no son capaces de inciar

con 6xito el aprendizaje de
la lectura y la escritura,

pero, en cambio, toma
bastante trabajo el
hacerles entender
que ellos si poseen
un elevado poten-
cial de aprendiza-
je y que, por lo
tanto, pueden
avanzar en la es-
cuela igual que los
demis. Los estu-
di antes que se
yen a si mismos
como lectores y
escritores con
problemas, deben
comenzar a en-
tender que la lec-
tura y la escritura
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no consisten ni en el deletreo ni la pronunciación en
voz alta de las palabras, ni tampoco en el dictado, la
copia, los ejercicios de vocabulario o los de
completamiento, ni en las preguntas de compren-
skin de lectura o la practica repetitiva de destrezas
aisladas. Por el contrario, leer es dar sentido a un
texto eh forma significativa.

En su libro acerca de su experiencia de traba-
jo con estudiantes bilingues, ya etiquetados como
estudiantes de educaciOn especial, Cummins (1984)
coincide con Goodman en lo que se refiere al tipo
de ensefianza de la lectura que resulta importante
para estos nifios: "Una ensefianza efectiva de la lec-
tura deberi oi ientarlos hacia el significado del tex-
to, ayudandolos a hacer uso activo de todos los sis-
temas de claves contextuales que se encuentren dis-
ponibles (tanto lingilsticas como extralingilsticas).
Durante el dia se les proporcionaran, en la escuela,
muchas oportunidades no solo para escuchar sino
tambien para leer sus cuentos favoritos" (p. 240).

El uso de materiales de lectura y escritura en su
propia lengua nativa es otra de las estrategias posi-
bles para ayudar a los alumnos bilingfies a revalori-
zarse como lectores. Existen razones cognitivas y
efectivas para sugerir el uso de este tipo de mate-
riales en los programas de lecturapara bilingues. El
proceso de la lectura es un proceso unitario y es el
mismo en todos los idiomas. El analisis de los des-
aciertos (miscues analysis), procedimiento desa-
rrollado por Goodman, que ha sido utilizado en mu-
chos idiomas diferentes, ha demostrado que la lec-
tura, en cualquier idioma, es primero y, por encima
de todo, un proceso de construcciOn de significado
(Goodman, 1984; Hudelson, 1987). Por lo tanto,
cuando los estudiantes aprenden a leer en su prime-
ra lengua, ellos llegan a entender lo que es el proce-
so de la lectura. Luego cuando comienzan a leer en
una segunda lengua ya conocen el proceso, lo que
significa que de ninguna manera tienen que empe-
zar a aprender a leer de nuevo.

Resulta muy importante tomar en consideración
el idioma que los nifios, antes de entrar a la escuela,
han estado empleando para comunicarse y para
aprender acerca del mundo que los rodea. El hecho
de que se encuentren inmersos en una comunidad
donde pueden ver una gran variedad de materiales
impresos en su propia lengua, les va a permitir ela-
borar distintos conceptos acerca de la forma escrita
de esa lengua. Por esta razon, es también importan-
te comenzar la ensefianza partiendo de las poten-
cialidades del estudiante las cuales vendrian a ser
los conocimienta y experiencias que ya posee en

18 su propia lengua.
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Al ofrecerles la oportunidad de leer materiales
significativos tambion reciben de la escuela este men-
saje: "Tu lengua nativa es importante y tiene mucho
valor. Tiene libros con cuentos que nos ensefian siem-
pre algo de interés." Este mensaje se transfiere fi-
cilmente a los estudiantes, quienes sentiran enton-
ces que si su lengua nativa es importante, también
ellos lo son.

Estamos conscientes de que no siempre es
posible ofrecer instrucci6n en la lengua nativa de
los alumnos. Sin embargo, existen muchas maneras
de apoyar la lectura y escritura en otras lenguas,
aunque no se cuente con suficientes docentes bilin-
gOes y aunque se trate de estudiantes que hablan
una lengua que no time una forma escrita (Freeman
y Freeman, 1993). Cuando no hay docentes

los ayudantes de aulay los mismos compafie-
ros de escuela que hablan la lengua nativa de los
estudiantes cumplen un rol fundamental, en la me-
dida en que brindan a los principiantes, procedentes
de otras culturas, distintas oportunidades de
interactuar y discutir con ellos acerca de los diver-
sos materiales escritos en su lengua nativa. Es im-
portante poder tener disponibles libros escritos en
varios idiomas ya que esto constituye una buena
manera de transmitir a los nifios otro mensaje: "El
mundo nos ofrece una gran riqueza de lenguajes.
Los estudiantes bilingfies pueden, con bastante fre-
cuencia, leer libros que los mismos docentes u Otos
adultos no pueden. También ellos, ademas, pueden
convertirse en importantes recursos para ayudar a los
otros estudiantes no bilingfies." Las claves de todo esto
consisten en, primero, apoyar de cualquier manera la
lengua nativa de los estudiantes y, segundo, ayudarlos
a enfocar siempre su lecturahacia la comprension y la
crristrucción de significados, sin que importe mucho
cual de las dos lenguas es la que se utiliza en la ense-
fianza de la lectura.

Concepciones del proceso
de la lectura
La concepción del reconocimiento
de palabras

Goodman (1984) ha sefialado que los puntos de
vista que los educadores tienen sobre el proceso
de la lectura afectan, notablemente, su forma de
ensefiarla La postura teorica del reconocimiento de
palabras considera que el proceso de la lectura con-
siste en la identificaciOn de palabras, ya sea a tra-
yes de la decodificación fOnica o mediante la me-
morizaciOn de palabras completas escritas en tarje-
tas pequefias. Los materiales que se utilizan para



ensefiar la lectura, desde estaperspectiva, enfatizan
las partes del lenguaje incluyendo los sonidos, las
silabas y las palabras, y dejan de lado la verdadera
naturaleza significativa del proceso de la lectura y
el poder del uso del lenguaje como herrathienta fun-
damental para aprender a leer. Los programas tra-
dicionales que ensefian a leer mediante el empleo
de textos seriados y graduados introducen a los es-
tudiantes en la practica de los sonidos basicos del
lenguaje para, posteriormente, construir las palabras
que les serviran para leer, de manera cuidadosa,
cuentos adaptados y con un control estricto del vo-
cabulario.

A pesar de que los autores de estos materiales
graduados afirman darle importancia a la lectura
paraobtener significado, los analisis que se han he-
cho tanto en inglis como en espafiol de estos mis-
mos materiales, indican que el objetivo esencial de
los ejercicios de lectura que all aparecen es el de la
identificación individual de las palabras (Freeman,
1988b; 1988c; 1988d; Goodman, Shannon, Freeman,
y Murphy, 1988). Por tal motivo, en los 61timos afios,
estos textos han sido objeto de muchas criticas por
parte de los educadores, quienes han comenzado a
exigir programas de lectura basados en literatura
auténtica, que pongan énfasis en la construcción de
significados.

El enfoque psicosociolinglifstico

Otra concepción del proceso de la lectura parte de
la perspectiva psicosociolinguistica Desde esta pers-
pectiva se considera la lectura, como un proceso en
el cual los lectores utilizan diferentes claves
linguisticas para construir su propia comprensión de
los textos que leen. Si bien los lectores deben hacer
uso de la información grafofónica (la relación entre
las letras y los sonidos), ésta no es la unica informa-
eke que utilizan. Hacen uso, también, de la sintaxis
(el on len de las palabras y las relaciones entre las
palabras, frases y claasulas), de la semantica (el
significado), y de sus conocimientos previos y sus
experiencias en la lectura. Precisamente, todos es-
tos conocimientos y experiencias permiten a los lec-
tores predecir lo que esperan encontrar en la pfigina
impresa. De hecho, (Goodman, 1984) describi6 la
lectura como un proceso de muestreo, inferencia, y
predicción de significados, de confirmación y
desaprobación de significados y de integración del
significado dentro de nuestro propio entendimiento.

Es importante distinguir la gran diferencia que
existe entre el enfoque psicosociolingilistico de la

lectura y el enfoque del reconocimiento de palabras.
Cuando se entiende la lectura como un proceso que
depende de lo que el lector sabe y de lo que entien-
de y conoce del mundo que lo rodea, asi como de lo
que aparece en la pigina impresa (Smith, 1985), se
hace mas imperiosa la necesidad de utilizar mate-
riales de lectura que tengan sentido para los lecto-
res y que se relacionen con sus propios conocimien-
tos y experiencias. No pueden predecir significados
en textos cuyo vocabulario ha sido controlado y que,
por lo tanto, tienen muy poco sentido paraellos. Tam-
poco pueden usar su conocimiento del mundo si los
materiales no tienen ninguna conexión con sus vi-
das cotidianas. Por tales razones, los educadores
que apoyan una posición psicosociolinguistica de la
lectura insisten en la utilización de materiales auten-
ticos que incluyan una verdadera literatura concre-
tada en libros de cuentos, revistas, cartas y peri6di-
cos, en lugar de los libros seriados de lectura
(Edelsky, 1986; Goodman, 1988).

Los programas de lectura
con una literatura controlada
en oposición a los programas
de literatura auténtica
El solo hecho de tener a disposición de los lectores
una literatura auténtica cuentos completos, no
adaptados no es suficiente para lograr efectivi-
dad en la ensefianza de la lectura (Freeman, 1988a;
Gardner, 1988). Los educadores necesitan enten-
der que quienes leen son diferentes, vienen de dife-
rentes medios, han tenido experiencias diferentes y
también se relacionan con la literatura de manera
diferente. Por lo tanto, es bien importante que ellos
entiendan las diferencias entre el uso de una litera-
tura auténtica por si misma, y el uso de esa misma
literatura pero acompafiada de una serie de ejerci-
cios mecanicos y preguntas de comprensión.

En vista de que los docentes han exigido mas
materiales aut6nticos, los editores han respondido a
estas exigencias con la publicación de materiales
basados en la literatura. Mi encontramos que, en
los nuevos programas de lectura, se incluyen ver-
siones reales de literatura infantil, no recortadas ni
adaptadas para hacerlas mfis ficiles. También es
posible observar en ellos, a diferencia de los progra-
mas anteriores, que las guias para el docente inclu-
yen mas sugerencias para la escritura y el trabajo
en grupos. Los nuevos libros de ejercicios que acorn-
pafian estos programas proporcionan espacios para
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que los estudiantes escriban sus comentarios acer-
ca de lo que leyeron, en vez de contener solamente
hojas de ejercicios de completamiento. Igualmente
han sido eliminadas muchas de las preguntas de com-
prensión que debian ser respondidas por los estu-
diantes. Y ademas de la antologia basica de lectura
para cada nivel, se ofrecen ejemplares de literatura
infantil en ediciones maws lujosas.

Sin embargo, los cambios que se han hecho a
muchos de estos nuevos materiales seriados resul-
tan bastante superficiales. Pe., todavia se les dice a
los docentes y a los alumnos qué deben hacer y
cufindo y como hacerlo. También se les da un ex-
tenso libro de tareas eon una gran cantidad de ejer-
cicios dirigidos a los "lectores menos habiles y a los
estudiantes de ingles como segunda lengua" quie-
nes "podrian tener problemas para leer textos com-
pletos y no adaptados". Como se puede ver, se da
por sentado que los estudiantes de la segunda len-
gua van a resultar lectores con problernas. Por otra
parte, se ofrecen ejercicios complementarios (que
tienen muchas semejanzas con los que aparecen en
los libros seriados) para"coando los estudiantes ne-
cesiten practicar algunas destrezas particulares".

Otros programas de lectura producidos corner-
cialmente en forma de paquetes completos, inclu-
yen libros de literatura infantil que no han sido modi-
ficados, junto con ejercicios acerca de cada uno de
los cuentos, y luego, actividades de extension que
giran alrededor de una unidad relacionada con un
tema presentado en el libro. Este tipo de programa
podria, eventualmente, cumplir con la función de
puente para ayudar a los docentes en la transiciOn
de un programa seriado y graduado hacia el disefio
de su propio programa de lectura.

Sin embargo, asignar a los estudiantes la lec-
tura de determinados libros en determinados gra-
dos o niveles, y luego requerir de ellos la realiza-
ciOn de ejercicios y actividades relacionadas con
la lectura, no viene a ser muy diferente del hecho de
pasar de un nivel a otro en los libros seriados. El
propósito de algunos de estos programas, mas que
el de proporcionar una experiencia literaria signifi-
cativa, parece ser el de usar la literatura como me-
dio para ensefiar las datrezas de lectura. Tales ac-
tividades referidas a una literatura autenfica, que ya
ha sido previamente seleccionada y asignada al do-
cente, y luego controlada de acuerdo con el nivel y
el grado de los alumnos, pueden llegar a ser tan mo-
notonas y mecanicas como el tester que estudiar una
lecciOn en uno de esos libros seriados (Hopkins,
1991). Cuando a todos los estudiantes se les asigna
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la lectura de un mismo libro y, a la vez, la realiza-
ciOn de las mismas actividades complementarias
hemos organizado, de nuevo, la enserianza de la lec-
tura sin tornar en cuenta las necesidades e intereses
individuales de los estudiantes con diversidades
linguisticas y culturales (Freeman, 1988a). Si parti-
mos del hecho de que los lectores traen al texto sus
propios conocimientos e intereses y de que la lectu-
ra involucra la construcciOn individual de un signifi-
cado, entonces este tipo de ensefianza resulta in-
aceptable.

Aunque las publicaciones a las que hemos he-
cho referencia pueden aparecer como una respues-
ta a la necesidad de un curriculum basado en una
auténtica literatura, ellas todavia reflejan una con-
cepciOn de la lectura como algo que puetie ensefiar-
se a todos mediante el uso "correcto" de in progra-
ma comercial empaquetado y bien organizado. Nos
preocupa que este tipo de progrema pueda ser con-
siderado como la respuesta al clamor de los docen-
tes por tener programas orientados a enfocar el uso
de una amplia variedad de materiales de lectura y
géneros literarios. Cuando las editoriales promo-
cionan sus programas como "programas totalmente
novedosos, basados en la literatura" y "en las
nvestigaciones y teorias mas recientes", es nece-
sario que los docentes revisen estos materiales con
ojos criticos.

A fin de examiner en qué consisten, realmente,
los programas de lectura, que hacen uso de una lite-
ratura controlada, vamos a comparar uno de estos
programas con un programa de lectura que tiene
como finico fundamento la auténtica y verdadera
literatura. Los resultados se presentan en la Ta-
bla 1.

Si observamos (a) los supuestos que subyacen
en cada tipo de programa; (b) lo que hacen los estu-
diantes y docentes en cada uno de ellos, y (c) los
contenidos de cada uno de estos dos programas, es
posible ver las diferencias que presentan cada uno
de llos en relaciOn con el tradicional programa
seriado de lectura (Freeman, 1991).

Cuando a los estudiantes se les proporcionan
materiales de lectura reales, no modificados y, al
mismo tiempo, se les ofrecen oportunidades para su
selección y exploraciOn, indudablemente, ademfis
de despertar su interés, se los va a motivar para que
exploren nuevos caminos y, en consecuencia, se los
habri de estimular hacia la bizqueda de una lectu-
ra recreativa y placentera.



Los programas de lectura con
en oposición a los programas

una literatura controlada
de literatura auténtica

Programa de leo:tura con una Iiteratura contmlada Programa de literatura autén flea

SuPuestos

La literatura se presenta en secuencia de acuerdu con
las edades y niveles del grado en que estan los estu-
diantes.

Todos los estudiantes que estan en cierto nivel deben
leer los mismos libros.

Todos los estudiantes obtienen el mismo significado de
un mismo texto literario.

Todos los estudiantes que estan en un mismo nivel de
grado tienen los mismos intereses y experiencias pre-
vias.

La literatura se encuentra en los libros, y mlis que todo
en los cuentos.

La literatura no necesita una secuencia. Por el contrario,
es algo que se puede apreciar y disfrutar a cualquier edad.

Los estucliantes en todos los niveles deben escoger lo
que desean leer.

Los lectores obtienen diferentes significados de un mis-
mo texto literario.

Los estudiantes tienen variedad de intereses y expe-
riencias previas.

La literatura se encuentra en una amplia gama de gene-
ros fiterarios.

Estudiantes

No pueden escoger los materiales que van a leer.

Son controlados por los materiales.

Buscan el significado dt otra persona.

Responden las preguntas de otros.

Escriben lo que se les indica.

Siguen instrucciones.

Pueden escoger sus propios materiales de lectura.

Tienen control scbre los materiales.

Construyen sus propios significados.

Responden sus propias preguntas.

Escriben sus propias reacciones y comentarios acerca
de la literatura.

Toman decisiones.

Docentes

Siguen lo que les sefialan los materiales.

Se les dice lo que van a ensefiar, climo lo van a ensefiar
y culindo lo van a ensenar.

Utilizan materiales de instruccilin ya preparados (libros
de ejercicios, diarios, unidades y preguntas de corn-
pren-silin publicados por compaflias editoriales).

Siguen lo que les sefialan los estudiantes.

Deciden y negocian junto con ellos lo que quieren ha-
cer y cuando lo quieren hacer.

Utilizan materialcs escritos por autores e ilustradores
profesionales y materiales producidos por los mismos
estudiantes. (Involucran a los alumnos en estudios de
la literatura, en la escritura de sus propios libros y los
ayudan a convertirse en expertos sobre diversos t6pi-
cos de inter6s.)

Materiales

Incluyen tanto el uso de una fiteratura aut6ntica modifi-
cada como el de una literatura auténtica no modificada.

lncluyen antologias.

Incluyen libros de texto comerciales y nt ros materiales
educativos profesionales con cuadern )s de rjercicios,
unidades, guias de actividades, resumenes y preguntas
de comprensión.

Incluyen siempre el uso de una literatura aut6ntica no
modificada.

Incluyen siempre obras completas.

Las librerias, las aulas de clase, las escuelas y las biblio-
tecas pliblicas se convierten en cl punto focal para la
scleccilin de los materiales. Los estudiantes escriben
sus propios materiales.
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La literatura auténtica para
el estudiante bilingiie

Los estudiantes bilingues necesitan que se les pro-
porcione abundante literatura auténtica, revistas y
peri6dicos de los cuales puedan escoger el material
de lectura que sea apropiado para ellos, de acuerdo
con su lengua nativa, sus intereses y sus experien-
cias y conocimientos previos. Aunque algunas Nie-
ces resulta dificil consegUir libros y otros materiales
en la lengua matema de los estudiantes bilingues,
hoy en dia existe una gran variedad de publicacio-
nes que permiten seleccionar materiales de alta ca-
lidad que pueden ser empleados por los docentes er
su trabajo diario. En espafiol, p.e., se encuentran
disponibles algtuias bibliografias comentadas que con-
tienen muchos titulos que pueden ser adquiridos a
través de varios distribuidores en paises de Ameri-
ca Latina y en los Estados Unidos (Freeman y
Cervantes, 1993).

Además de esta literatura, se pueden usar, en el
aala, de varias maneras, otros materiales auténticos
de lectura tales como revistas, periódicos, o folle-
tos. P. e. Kelly, una maestra de cuarto grado en una
escuela con una población hispanica numerosa,

revistas en espafiol y en ingles asi como tam-
bién informacion publicada en ambos idiomas por la
Sociedad Americana del Cancer para estudiar una
unidad sobre el problema de fumar (Freeman et al.,
1992). Kelly tenia en su salon niuchos estudiantes
hablantes nativos de espafiol. Aunque el conocimien-
to que ellos tenian del inglés variaba, Kelly queria
asegurarse de involucrarlos a todos en su clase, sin
importar su proficiencia en el ingles. Habian estado
trabajando por mucho tiempo en un proyecto sobre
drogas para responder a la pregunta: "LCOmo las
drogas afectan mi vida?" Leyeron juntos la adver-
tencia que contienen las cajas de cigarrillos contra
el hibito de fumar y los efectos del tabaco en la
salud. En forma natural surgi6 la pregunta de por
qué la gente continua comprando cigarrillos y fu-
mando, aun cuando sabe que existen evidencias me-
dicas clue sefialan que el fumar causa cancer. Esto
condujo a examinar cuidadosamente diferentes avi-
sos comerciales para ver de qué manera los medios
de comunicaciOn utilizaban la propaganda. Los es-
tudiantes observaron los anuncios publicitarios que
aparecian en las calles, entrevistaron a miembros
de la familia y otras personas en su comunidad, re-
cortaron propagandas de revistas y periOdicos im-
presos en espaftol y en inglés y discutieron acerca
de algunos comerciales de television.

Mientras se desarrollaba esta unidad sobre el
cigarrillo y el habito de fumar, uno de los estudiantes
de Kelly entrevist6 a sus abuelos para conocer sus
opiniones en tomo a este habito. Ellos , al percatar-
se de lo que su nieto estaba haciendo, le ofrecieron
prestar a la clase unagrabación que tenian con pro-
pagandas de cigarrillos de un programa de televi-
shin producido en los afios cincuenta. Con este re-
curso adicional los alumnos pudieron, en primer tér-
mino, comparar las propagandas de cigarrillos antes
de se exigiera la colocación de la advertencia médi-
ca en la caja, y luego, observar la diferencia entre
las promesas hechas por los publicistas en el pasa-
do y las que se hacen hoy en dia.

Otro resultado interesante e inesperado que sur-
giO como ccisecuencia de laobservaciOn de los aviso
fue que los estudiantes notaron que habia mis pro-
pagandas de cigarrillos en las revistas en espafiol
que en las revistas en inglés. De igual manera ob-
servaron que habian mas anuncios publicitaros para
los cigarrillos en espariol que las que habian en in-
glés. Esto condujo a una interesante discusiOn acer-
ca de si los hispanos fumaban más que los norte-
americanos y sobre las posibles causas de esta si-
tuación. Cuando un invitado de la Sociedad Ame-
ricana para el Cancer vino a la clase a dar una
charla, algunas de las preguntas que se discutieron
fueron: iguantos hispinicos fuman en relaciOn con
otros grupos étnicos? LCufintos fabricantes de ci-
garrillos pueden estar utilizando los medios de co-
municaciOn para influir sobre esto?

En grupos, los estudiantes escribieron sus pro-,
pias propagandas en contra del cigarrillo, tanto en
espafiol como en inglés, y luego las filmaron en vi-
deo. A lo largo de toda la unidad, los estudiantes
estuvieron constantamente utilizando el inglés y el
espafiol en forma oral y escrita con propOsitos signi-
ficativos.

AI tomar en cuenta de esta manera los intere-
ses de los alumnos y la informaciOn disponible en el
mundo real, Kelly logro acrecentar el potencial de
aprendizaje de sus estudiantes bilingues. Asi, des-
pués de haber invitado a algunos expertosa la cla-
se, los estudiantes también se convirtieron en ex-
pertos.

Conclusion

Cuando los estudiantes bilingties comparten junto
con sus docentes, el poder de planificar y negociar
los curricula y cuando, ademis, se les estimula a
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sentir orgullo por su lenguanativa, ellos se convier-
ten, entonces, en parte activa e importante de toda
la comunidad escolar. Asi mismo, cuando se los res-
peta como personas, se les reconocen sus capacida-
des y potencialidades y se les ofrecenprogramas au-
tenticos, interesantes y significativos, indudable que,
se les esti revalorizando su condicion de educandos y
lectores y al propio tiempo se esti contribuyeado a su
autorrevaloración como tales.

Por otra parte reiteramos que, la diversidad,
lejos de constituir un problema, representa una
fuerza que va a ayudar a todos los miembros de la
comunidad escolar, incluyendo a los docentes, a
enriquecer sus experiencias personales con nue-
vas lenguas y culturas.

Notas warrissrawasmAir,D,-,
Este articulo es una traducción y adaptación del ar-

ticulo, "Revaluing the bilingual learner through a
literature reading program" publicado en la revista,
Reading and Writing Quarterly. Vol. 9, No 2,
abril-junio, 1993.

Agradecemos a Ruth Saez Vega y David Schwartzer,
estudiantes de posgrado de la Universidad dt Ari-
zona, por sus valiosas sugerencias al manuscrito.
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Introducción

Es urgente cualificar y renovar las concepciones psicopedagógicas y estrategias
didicticas que vienen utilizando muchos centros educativos para iniciar y
estimular en los nifios el aprendizaje de la lectura. Los resultados del proceso de
instrucción al finalizar el ciclo escolar bisico solo excepcionalmente trascienden
el nivel de la decodificación. En un infortne reciente del Ministerio de Educaci6n
Nacional sobre la calidad de la educación bisica primaria se seliala que unicamente
el 5% de los estudiantes de 50 grado es capaz de reconocer los propositos del autor,
y solo el 22% puede trascender la información explicita del texto y comprender su
estructura realizando alguna actividad inferencial (Ministerio de Educación, 1992).

Aunque se reconoce la lectura como una herramienta fundamental de aprendizaje,
la capacidad de la escuela para potenciar y desarrollar en los ninos un buen nivel
de competencia lectora es muy exigua. Esto se explica, en gran medida, porque
a formaciOn te6rica de los docentes, las premisas metodolOgicas, los esquemas de
interacciOn maestro-alumno, los libros, cartillas u otros materiales impresos y,
en general, toda la propuesta didictica, esta concebida y orientada hacia desarrollo
de la lectura mecanica.
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La lectura debe revelarse a los nifios como un
vehiculo capaz de transportarlos al mundo fascinante
del conocimiento, como un valioso instrumento en la
bitsqueda de informacion, como un medio de aproxi-
macion a las diversas manifestaciones de la cultura
y del arte y como recurso para deleitar y enriquecer
el espiritu. Pero, muchos maestros no lo hacen asi,
porque sus teorias sobre el aprendizaje, su visiOn
conceptual de la lectura, su concepción del desarro-
llo cognoscitivo infantil y los procedimientos
didicticos que utilizan en el aula, siguen siendo los
mismos que les ensefiaron en las instituciones de
formaci6n docente hace cuarenta afios.

Durante mucho tiempo, el estudio de la con-
ducta lectora privilegiO como horizonte de inda-
gaciOn y reflexiOn los problemas relacionados con
el aprendizaje de la decodificación: convertir le-
tras en sonidos o traducir palabras escritas a ex-
presiones orales. Se creia que una vez el nifio lo-
grara reconocer grafias y palabras, su dominio del
lenguaje oral le garantizaria un nivel adecuado de
comprensiOn lectora. La investigación realizada
durante las ültimas décadas, no sOlo ha cuestiona-
do la lOgica implicita en esta ecuaciOn, six) que
ha demostrado la extrema complejidad de los pro-.
cesos psicolingtiisticos implicitos en la compren-
siOa de un texto escrito.

El centro de atenci6n de los investigadores de
la alfabetización fue pues desplazado del problema
de la decodificación y los métodos didkticos, hacia
otas büsquedas teoricas mas relacionadas con una
explicación de la naturaleza y dinamica de la corn-
prensiOn lectora, y con el estudio psicogenético de
estos procesos. Estas nuevas corrientes consideran
la lectura como el proceso mediante el cual un lec-
tor elabora y capta el sentido de un texto
interactuando con 61,10 cual implica mucho mas que
juntar los significados de una cadena de palabras
previamente decodificadas.

El nilio se convierte en un lector competente,
no porque aprenda a identificar bien las letras del
alfabeto o a reconocer palabras escritas, sino por-
que logra integrar su conocimiento lingiiistico, su
bagaje coposcitivo, y aun su mundo emocional, en
el proceso de constmcciOn y exploración del signifi-
cado de un texto escrito.

La büsqueda de los nuevos teOricos e investi-
gadores es estudiar la forma como el nifio o el adul-
to construyen su conocimiento de la lengua escri-
ta, y los procesos cognoscitivos implicitos en su
comprensiOn y utilizaciOn. Este enfoque constituye
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una perspectiva mis cientifica y sistematica para el
estudio de la lectura, y consecuentemente para su
desarrollo en el contexto escolar

Objetivos

Los objetivos de esta propuesta didactica son los
siguientes:

1. Ofrecer a los alumnos un entomo de aprendiza-
je en el que puedan explorar, construir, inven-
tar, captar, y gozar significados a partir del tex-
to escrito.

2. Despertar en los jOvenes un mayor interés por
la lectura, revelandoles su valor como herra-
mienta de acceso y disfrute de la informaciOn,
el conocimiento y la cultura.

3. Poner al alcance de nuestros maestros concep-
ciones de la lectoescritura, metodologias, y re-
cursos didicticos fundados en teorias con vali-
dez y actualidad cientifica.

4. Contribuir al mejoramiento de la educaciOn ba-
sica primaria y secundaria estimulando y desa-
rrollando en los alumnos un nivel de competen-
cia lectora que les permita afrontar exitosamente
los aprendizajes propios de esta fase escolar

Fundamentación teórica

La literatura especializada registra varios modelos
explicativos del proceso de comprensión lectota:
modelos de procesamiento ascendente, modelos
de procesamiento descendente, y modelos de pro-
cesamiento interactivo.

Segim el modelo ascendente, durante el pro-
ceso de lectura la información fluye de abajo ha-
cia arriba, esto es, va del reconocimiento irisual de
las grafias a la captura del significado o procesa-
miento semantic° del texto, sin que el sentido in-
verso del proceso Rea necesario. Como los niveles
de este proceso guardan una dependencia
unidireccional, los logros alcanzados en cada ins-
tancia son prerrequisito para el analisis en el nivel
superior. Muchos investigadores han hecho evi-
dente las lim;taciones de este modelo, demostran-
do que los anilisis efectuados en un determinado
mvel no sOlo dependen de informaciOn provenien-
te de niveles inferiores sino también de datos que
aportan instancias superiores. En cualquier instan-



cia del proceso, el lector puede apelar a su bagaje
conceptual o dominio del lenguaje modificando asi
la dirección del flujo de información (Miller, 1969;
Chomsky, 1978; MacGinitie, 1978; Alonso y
Mateos, 1985).

El modelo descendente otorga más valor
collo estategia de büsqueda del sentido al bagaje
linguistico-cognitivo del sujeto, que a la informe-
d& grafica del texto. El sentido de una frase no
es el equivalente de la suma de los significados de
las palabras que la forman. El simple reor-
denamientode las palabras de una oraciOn permi-
te la formaciOn de otras frases con significados
distintos. La comprensión no depende de la exac-
ta percepción visual de los caracteres impresos,
sino de la destreza para captar algunos detalles
que por su riqueza sintictica o semintica permi-
tan deriver hip6tesis acertadas sobre el significa-
do del texto (Goodman, 1976; Smith, 1973;
Pearson, 1978).

Seguin el modelo interactive, la comprensión
de un texto conjuga estrategias de procesamiento
de informaciOn ascendente y descendente. En la
büsqueda del significado, el lector opera simulti-
neamente con los datos impresos en la pigina y el
repertorio de conocimientos que almacena en su
mente (Spiro, 1980; Woods, 1980). Para una com-
prensiOn exitosa resulta esencial esta interacción
de procesos basados en el reconocimiento de los
detalles grificos del texto y procesos basados en
la habilidad lingaistica y conceptual del sujeto. A
la luz de este paradigma la lecture es concebida
como un proceso que:

71ene unflujo de información multidireccional.
Utiliza de raanera activa estructuras concep-
tuales en los diversos niveles.

Recibe información de cada nivel en distintos
momentos del proceso.
Dispone de un mecanismo para seleccionar y
evaluar la información proveniente de cada
instancia.
Responde a propósitos especificos del lector
cuyo logro debe vigilar y controlar

Estrategias didficticas
del programa

Razonamiento infetencial

La inferencia es un procedimiento inherente a la
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comprensión de cualquier texto, aun del mis senci-
llo. Es una tarea que subyace a todo proceso de
büsqueday construcción de significado, y como tal
esti presente en cada una de las estrategias incor-
poradas al programa. El nexo entre la inferencia y
la comprensión es tan cercano, que pare algunos
autores resultan indisociables. Precisamente por
constituir un aspecto tan esencial de la lecture, el
ejercicio inferencial se ha incluido en este programa
como la estrategia que apoya, irriga, y articula todo
el proceso de comprensi6n.

Durante el proceso de lectura la actividad
inferencial permite al lector la ejecuci6n de mu'
tiples funciones: hallar las conexiones lOgicas y
seminticas entre las proposiciones del texto, re-
solver la ambigiiedad semintica que presentan mu-
chas palabras, llenar los vacios de información que
dificulten la comprensión, detectar el sentido de re-
ferencias anafóricas, aportar el contexto necesario
para la interpretación de frases, establecer marcos
explicativo§ pertinentes, etc.

Todas las estrategias, procesos, acciones, y ta-
reas que configuran esta propuesta didictica bus-
can potenciar el desarrollo de la habilidad inferencial.
Con este fin, los modulos didicticos disehados para
el programa incluyen diversas actividades tales
como:

0 Indagación y discusión de los esquemas con-
ceptuales que sobre el contenido del texto
poseen los nifios antes de abordar su lectu-
ra.

0 Reconocimiento y anilisis de la estructura
deltexto, sus componentes e interrelaciones.

0 Exploración del horizonte de significaciones
de los elementos léxicos que aparecen en el
texto.

0 Indagación de las reacciones personales que
suscita el texto en el nifio lector.

0 Conversación sobre la relación existente en-
tre los contenidos del texto y las creencias,
valores e intereses del lector.

0 Confrontation y evaluación de las distintas
interpretaciones que los miembros del gru-
po otorgan a un mismo texto.

0 Construcción de mapas conceptuales y ár-
boles seminticos.

0 Identification y amilisis de la estructura 116-
gica y secuencial de im texto. 27
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0 lkisqueda de relaciones causa-efecto.

o Identificacién de atributos y caracteristi-
cas propias de personajes, objetos o luga-
res.

o Exploración de los simbitos seminticos que
comparten o distancian los vocablos conte-
nidos en el texto.

0 Detenninación y análisis de la categoria gra-
matical correspondiente a los diversos ele-
mentos léxicos.

2. Exploracion y activación de esquemas

Los modelos interactivos utilizan el concepto de es-
quema como principio explicativo de
la comprensión lectora. Esta noción
ha sido utilizada en la psicologia
cognitiva para explicar los procesos
de aprendizaje, comprensiony memo-
rización. Un esquema se define como
una red de estructuras conceptuales
que el sujeto emplea para aprehen-
der, interpretar, o recordar situacio-
nes, objetos, eventos, o fenómenos.
Los esquemas podrian explicarse,
también, como paquetes organiza-
dos de conocimientos y experiencias
previas, o coma conjuntos de datos
que representan conceptos genéri-
cos almacenados en la memoria
(Rumelhart, 1981). Un adulto, p. e.,
posee esquemas sobre la estructura
de un cuento, sobre ciertas conduc-
tas de los personajes, sobre las Ca-
racteristicas de algunos lugares, ob-
jetcs y situaciones, es decir, represen-
taciones mentales sobre los compo-
nentes y la forma de organizaciön del relato. Los
niiios a medida que escuchan y leen cuentos y rela-
tos van desarrollando estos esquemas. Muchas in-
vestigaciones recientes han comprobado que los lec-
tores utilizan activamente estos esquemas en la ex-
ploración semantica del texto (Henao, 1986). Una
vez que el nitio ha logrado cierto nivel de
decodificación debe disponer de esquemas y otras
macroestructuras que le faciliten el acceso a los sig-
nificados, reconocerlos, complementarlos, inferirlos,
organizarlos y jerarquizarlos (Del Rio, 1985). Estos
son algunos ejqmplos del tipo de actividades que
podri an estimular la utilización de esquemas como
estrategia de comprensión: hacer discusiones pre-

vias a la lectura, que relacionen la información del
texto con el conocimiento y experiencias que posea
el lector; realizar tareas de predicciem del significa-
dc; reconstmir historias a partir de fragmentos des-
organizados; hacer mapas conceptuales; construir
gramiticas del cuento, etcetera.

3. Entrenamiento metacognitivo

La metacognición es el conocimiento de los facto-
res o variables que act6an e interactuan en el cur-
so y en el resultado de un proceso cognitivo. Es el
dominio que posee el sujeto de procesos y estados
cognitivos tales como la memoria, la percepci6n,
la atenci6n, la comprensión etc. Es, en sintesis, el

control consciente y deliberado de
nuestra actividad cognoscitiva. Los
esfuerzos por vigilar, predecir, corn-
probar y evaluar que acompafian la
realización de ciertas tareas de estu-
dio, aprendizaje, lecturao solución de
problemas, constituyen destrezas
metacognitivas (Brown, 1980). Entre
las actividades del programa tendien-
tes a desarrollar estrategias meta-
cognitivas se pueden destacar: clari-
ficar previamente los propósitos del
lector frente a cada una de las lectu-
ras; administrar eficien-temente la
atención alejandola de lo trivial y con-
centrandola en las partes mas im-
portantes del texto; procurar que el
nifio a medida que avance en la lec-
tura haga un monitoreo constante, evi-
denciando que el proceso de com-
prensiOn vaya teniendo lugar; tomar
medidas correctivas adecuadas cuan-
do se detecten lagunas en la com-

prensión; evitar que ciertos distractores obstaculi-
cen la b6squeda y procesamiento de la informaci6n
más relevantes.

J.071

4. Anasis macroestructural

El propOsito de esta estrategia didáctica es esti-
mular en el estudiante su capacidad para identifi-
car la estructura del texto y reconocer sus diver-
sos componentes. Hay máltiples evidencias de que
el lector adulto, y aun niilos en edad preescolar, tie-
nen cierto conocimiento de la estructura y las rela-
clones lógicas que subyacen a un relato, lo cual in-



fluye significativamente en su capacidad de com-
prensión y memorizaciOn. Es más fkil recordar un
texto organizado segim una estructura lOgica, que
otro dispuesto arbitrariamente. Asi mismo, el lector
tiende a reorganizar el material escrito cuando su
estructura difiere del esquema ideal que posee so-
bre tal texto (Goetz y Armbruster, 1980; Pearson y
Camperell, 1981).

Vazios investigadores han constatado experi-
mentalmente que el conocimiento de la estructura
de texto permite diferenciar a los buenos y malos
lectores. Igualmente, se ha encontrado que median-
te la instrucción en el manejo estructural del texto
es posible mejorar la capacidad de comprensión
de lectores poco diestros (Geva, 1985; Whaley,
1981). Otros hallazgos Mdican que los elementos
del texto ubicados en los niveles más altos de la
estructura jerarquica facilitan mas el recuerdo. En
consecuencia, una estrategia eficiente para com-
prender y recordar la información contenida en un
texto escrito es abordar su lectura bajo la guia de
un esquema organizativo apropiado (Henao, 1985;
Meyer, 1975; Pearson y Camperell, 1981).

Algunas actividades de esta propuesta di-
dactica orientadas hacia el analisis macroestruc-
tural son: hacer discusiones sobre la organización,
el plan, o el esquema de la narración; identificar su
secuenciación temporal y sus reiaciones de causa-
lidad; analizar el sistema jerirquico que conforman
sus elementos, y sus interrelaciones lOgicas; articu-
lar las unidades aisladas de información a contextos
significativos e interesantes; identificar las partes
mas significativas del texto y utilizarlas como ayuda
en la comprensiOn; examinar y confrontarlas diver-
sas interpretaciones que los alumnospueden dar a
un mismo texto; reconocer el marco organizativo
que el autor ha dado al texto y utilizarlo como guia
de analisis.

5. Capacidad de sIntesis

Resumir un texto es reconocer lo esencial de su
contenido y expresarlo de una manera clara y con-
cisa. Para muchos teoricos e investigadores, la
capacidad de comprensión lectora esti estrecha-
mente relacionada con la aptitud para identificar y
recordar las ideas Inas valiosas del material leido.
Esta tarea no solo implica que el lector elabore una
representacien mental del texto, lo cual constituye
un requisito para la comprensiOn, sino que organice
sus componentes en un cierto orden jerarquico. Hay
evidencias de que muchos lectores deficientes tie-
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nen dificultades para realizar exitosamente las dos
instancias de este proceso (Winograd, 1985). Para
posibilitar el desarrollo de esta habilidad, el progra-
ma se apoya en actividades tales como: reconocer
las ideas mas significativas de un texto, tanto expli-
citas como implicitas; recordar y compendiar as-
pectos especificc de la información que ofrece;
hacer recuentos libres sabre su contenido global;
organizar, evaluar y jerarquizar las ideas, eventos,
proposiciones, etcetera.

Materiales didicticos
del programa

Se disefiO un conjunto de 12 mOdulos escritos que
por su temitica, estructura, ejercicios, y activida-
des reflejaran de manera Optima los lineamientos
teOricos del modelo interactivo y las estrategias
eel programa. En la selección de los textos se tu-
7ieron en cuenta variables tales como: el nivel de
dificultad, lo atractivo e interesante de su conteni-
do, la estuctura sintactica y la extension. Se puso
especial atenci6n al valor formativb de las lectu-
ras reflejado en su calidad literaria y el tipo de va-
lores morales, civicos, culturales, esteticos, histOri-
cos y sociales que transmitian. Para cada una de las
lecciones se imprimió un folleto que tenia un prome-
dio de 6 paginas, entre 12 y 13 actividades didkticas,
un tamano de letra adecuado al nivel de lectura de
los nifios, e ilustraciones variadas y atractivas. Una
vez que el alumno desarrolla todas las actividades
propuestas en estos folletos los devuelve al docente
para su revision y evaluación.

El trabajo de los alumnos con cada una de estos
mOdulos fue precedido de las siguientes tareas:

1) ActivaciOn de esquemas tendiente a explorar
y sacar a luz el conocimiento previamente ad-
quirido por los niflos sobre el tema de la lectu-
ra, lo cual facilita el abordaje y comprensiOn
del texto;

2) Exploración lexica que consiste en localizar
todas aquellas palabras que puedan resultar di-
ficiles o desconocidas para el alumno, y me-
diante una serie de ejercicios diversos asegu-
rarles su dominio gramatical y semantico;

3) Realizaciim de Irboles seminticos cuyo ob-
jetivo es revelar a los alumnos la riqueza se-
mintica de algunas palabras claves en la lectura
y la diversidad de sus conexiones significativas
con otras expresiones.

-
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Experimentación
del programa

Esta propuesta didactica para el desarrollo de la
comprensión lectora ha sido experimentada en dos
oportunidades, la primera con el auspicio de la Se-
cretaria de Educación y Cultura del Departamen-
to de Antioquia, y la segunda con el apoyo de la
Consejeria Presidencial para Medellin. En la pri-
mera aplicación experimental, que tuvo una inten-
sidad de 8 horas semanales y una duración de tres
meses, participaron 3C ' nifios que cursaban el 50
grado en cuatro escuelas del area metroplitana de
Medellin. En la segunda experimentación, que tuvo
una duraci6n e intensidad similar, participaron 1100
nifios matriculados en 50 grado en 25 escuelas del
area metropolitana de Medellin.

Con el propósito de evaluar el impacto que la
aplicación de este programa tuvo en la capacidad
de los nifios para comprender el lenguaje escrito,
se aplic6 un pre-test y un pos-test tanto al grupo
experimental como a un grupo control, estable-
ciendo asi su nivel de comprensión lectora antes y
después de participar en el programa.

Para el analisis estadistico de los resultados se
utilizó la prueba T, la cual pennite establecer si la
capacidad de comprensieon lectora de los nifios
participantes en el programa aument6 significa-
tivamente mas que la de los ninos del grupo control.
Especificamente, este analisis determina si la dife-
rencia entre el pre-test y el pos-test del grupo expe-
rimental es mayor que la diferencia entre el pre-test
y el pos-test del grupo ilue no interviene en el pro-
grama

Los resultados de la primera experimentación
revelaron que, mientras los nines involucrados en
el programa aumentaron su nivel de comprensión
lectora un promedio de 57.05 puntos, los nifios
del grupo control solo mejoraron su desempeilo
15.09 puntos en promedio. El valor t encontrado
muestra una diferencia significativa (t = 16.61, p
= 0.0001). Como lo indican estos datos, capaci-
dad de comprensiOn lectora de los nifios
involucrados en esta propuesta didictica aumentO
casi cuatro veces mfis que la de aquellos que solo
tuvieron acceso al programa regular de lectura

Al comparar las diferencias entre el pre-test y
el pos-test de la segunda experimentaciOn, se esta-
bleci6 que los nifios involucrados en el programa
aumentaron su rendimiento un promedio de 24.56
puntos, mientras que los nifios del grupo control solo
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mejoraron su desempefio 8.57 en promedio. El va-
lor t encontrado revela una diferencia claramtnte
significativa (t = 14.53, p < 0.0001). Al igual que en
la primera experimentaciOn, los datos del analisis
estadistico revelan que esta propuesta tuvo un im-
pacto en las habilidades de comprensiOn lectora de
los nifios muy superior al observado con el progra-
ma regular

En ambas aplicaciones experimentales los ni-
fios del grupo control obtuvieron un desempefio
significativamente mejor en el pre-test. Esta ven-
t* del grupo control en el pre-test excluye lapo-
sibilidad de atribuir los avances observados en la
capacidad de comprensión lectora de los nifiosque
vivenciaron el programa a la posesiOn previa de
mejems habilidades para la lectura. Cabe mencio-
nar aqui que, mientras los nifios del grupo experi-
mental participaban en el programa, los del grupo
control asistian a sus clases regulares de espafiol.

El efecto tan positivo de la primera experimen-
taciOn del programa en la competencia lectora de
los nifios no sOlo se apreci6 en los datos de los
anilisis estadisticos, sino que aflor6 de manera
concluyente al hacer un examen cualitativo de su
desempefto frente a las diversas tareas y ejerci-
cios de cada módulo. Para ilustrar el avance lo-
grado por los nifios desde esta 60:lea no cuantita-
tiva se equipararon algunas de las respuestas da-
das a una misma pregunta en el pre-test y el pos-
test. Las respuestas consignadas en el pos-test re-
velan:

v Una actitud mas dispuesta a sentir el texto, de-
jando que estimule la fantasia, la emoción, el
miedo, la esperanza, etcetera.

v Una percepción mas libre del texto.
Una mejor capacidad inferencial.
Un reconocimiento mas exacto de los detalles
del texto.

V Una mayor capacidad de reaccionar emocional
y racionalmente frente a las lecturas.

v Una mayor disposiciOn a asimilar de manera
creativa y critica los contenidos.

v Una incursion en el texto mas metOdica y analiti-
ca.
Un uso más eficiente de su bagaje cognitivo.

V Una mayor riqueza lexica, mas ininio sintactico,
y un mejor estilo formal.

V Una mayor capacidad de formular preguntas
frente al texto y de confrontar sus propios esque-
mas intelectuales.

v Un mayor impacto de las ideas del texto en los
conceptos, valores, y actitudes de los nifios.
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BLUME LOS QUE

DISFRUTEN DE LA LECTURR
En Alfaguara Infantll - Juvenil publicamos
los mejores titulos de los escritores
argentinos y extranjeros más destacades en
literatura para chicos. Con ellos, podrán
disfrutar aventuras, deslumbrarse con la
ciencia-ficción, experimentar el escalofrio
del misterio y divertirse con el humor.
Porque Alfaguara Infantll - Juvenll tiene una
propuesta para cada edad, claramente
identificada en la portada de sus libros.

La mayor red de promoclan al servicio de la
lectura
Ahora, para que los libros estén mãs cerca
de sus alumnos, Alfaguara Infantil -Juvenll
cuenta con el apoyo de la amplia red de
promoci6n de Ediciones Santillana, que
visitarA durante todo el aho los centros
educativos. Los promotores, junto con un
calificado equipo de animadores a la
lectura, le brindarân informaciOn d6 las

novedades y sugerencias de trabajo.
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Un completo prog:sma de actIvidades
Cada uno de los libros de Alfaguara
Infantll - Juvenll está acompañado por un
programa de actividades para antes y
después de la lectura, que le será entregado
gratuitamente y usted podrá utilizar, si lo
desea, para su tarea en clase.

Mas informacIón y major comunicaclan
sobre Ilteratura Infantll
Con la revista Contratapa -de edici6n
trimestral y que usted recibirã en forma
gratuita- le haremos Ilegar informaci6n
sobre literatura para chicos, sugerencias de
trabajo, propuestas innovadoras e
intercambio de experiencias en promoci6n
de la lectura.
Ahora que usted dedic6 unos segundos para
leer las nuevas propuestas de
Alfaguara Infantll Juvenll, ut/%1 Jut,
tenga la seguridad de que itk"
sus alumnos le dedicaran (
mucho mAs tiempo a
disfrutar de la lectura.

Santillana
Beazley 3860 (1437) Buenos Aires.
Tel.: 925-7220 al 29. Fax: 953-3716
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En la segunda experimentación de esta propues-
ta didactica se hizo una evaluación cualitativa de los
resultados alcanzados, considerando la apreciación
de los ninos que participaron en el programa, de los
profesores titulares de las escuelas, y de los docen-
tes auxiliares que intervinieron en la ejecución. Es-
tos son algunos ejemplos de sus testimonios:

Niños participantes

"Vo descubri lo maravilloso que es el mundo de
la lectura, me he interesado más por leer los libros,
es un mumic donde hay cosas fantasticas y reales"
(Natalia A. Caidona,'Escuela Doce de Octubre).

"Descubri que la lectura es muy buena. Uno
estudiar tanto aqui y no sabia leer" (Alcides B, Es-
cuela San Juan de Luz).

"Antes leia muy lento, ahora ya leo con fuer-
za, con puntuación, más bien que antes. Ahora me
gusta leer mucho" (Wilmar D. Giraldo, Escuela Fe
y Alegria, El Rio).

"Este programa me ensefió a pensar, a sonar
con lo que quiero ser algán dia" (Carlos A.
Tamayo, Escuela Beato Hno. Saloman).

"Es una alegria. Me gusta mucho leer. Es ne-
cesario para todos los humanos diariamente. El
programa me facilitó comprender mejor la lectura
y cogerle amor" (Adrian M. Henao, Escuela Fe y
Alegria, San Juan de Luz).

"Ahora me gusta leer la prensa, cuentos, re-
vistas, y todo lo que se trata de leer. Todos los dias
estoy leyendo cosas nuevas y presiento que ya aho-
ra leo mejor que antes" (Jhon A. Perez, Escuela
San Juan de Luz).

"Ahora cuandt cojo un libro y me pongo a leer
un personaje del cuenl o, me da tanta imaginación
que es como si fuerayoknisma" (Diana M. Zuluaga,
Escuela Repáblica de Nicaragua).

V Docentes titulares

"Este programa me pareció sumamente intere-
sante. En 61 los alumnos se desarrollan mucho, no
solo en la lectura, la escitura, la expresiem oral, sino
en todas las materias. Se despertO en ellos el interés
por el uso del diccionario, el amor a la lectura, y el
trabajo en grupo. Creo que daria mejor resultado si
se iniciara al empezar el ano escolar" (Oliva
Rodriguez, docente titular, Escuela Rosalia Suarez).

"Todos los niflos se motivaban y especulaban
acerca de lo que traeria el cuademillo. Permitia un
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conocimiento mas amplio del alumno, de sus intere-
ses y metas. Los cuadernillos trajeron temas bien
interesantes con lecturas que facilitaban la integra-
ciem con otras areas. Las actividades sugeridas lle-
nan las expectativas que tienen los estudiantes de
enriquecer significativamente su vocabulario, y ayu-
dan a enriquecer su expresión y redacción. Pienso
que a nivel de comportamiento los alumnos se ven
más expresivos, abordan las preguntas con mas fa-
cilidad, se ubican mas facilmente en sus evaluacio-
nes, y son menos lacOnicas sus cespuestas" (Sofia
Elena Soto, docente titular, Escuela Hno. Beato
Salomón).

"Se notaron grandes avances en otras mate-
rias porque el programa presentó integraciones e
interrelaciones que llevaron al conocimiento de mu-
chos conceptos desconocidos para el alumnado.
En el programa se desarrollaron varios elementos
positivos, entre ellos interés por la lectura, desa-
rrollo de términos o palabras desconocidas, corn-
prensión de la lectura en general, y realizaciOn de
composiciones. Este programa es recomendable
desde el principio del ano para obtener mejores re-
sultados" (Otilia Giraldo de G, docente titular, Es-
cuela Fe y Alegria, San Juan de Luz).

"Las lecturas fueron amenas, fantisticas, e in-
teresantes. En ell as hubo palabras desconocidas tan-
to para mi como para ellos, que enriquecieron su
vocabulario. Hubo composiciones muy originales y
llamativas en la mayoria de los alumnos. El arbol
semántico los nevi) a reflexionar sobre los valoresy
a tornarse mas afectivos. Hubo pal abras y pregun-
tas que les Hanló mucho la atenciOn. La mayoria de
los alumnos demostraron interés y esfuerzo por
aprender. El proyecto debe ser conocido por todos
los educadores para lograr éxito en las clases de
Espanol y Literatura. Este programa se debe de-
sarrollar desde el inicio del alio escolar" (Ampa-
ro Pino, docente titular, Escuela Fe y Alegria,
Popular N° 1).

"En los nirlos se despertó un espiritu por la
confrontaciOn de palabras desconocidas, es decir,
una iniciativa personal por recurrir al diccionario
o preguntar a alguien. De esta forma adquirieron
nuevos términos. Demostraron mayor participa-
ción oral. La mayoria se mostraron gustosos en
expresar sus aportes. La profesora valoth la pala-
bra de cada alumno. Cada taller fue muy bien pre-
parado en cuanto a motivaciOn, aclaraciones en el
desarrollo y confrontaciOn. Pienso que el tiempo del
programa fue muy corto" (Luz Amparo Zabala,
docente titular, Escuela Fe y Alegria, Aures).



V Docentes auxliwes del programa

"Esta propuesta permite la construcción de es-
pacios para recreamos en la fantasia, donde los li-
mites a las posibilidades personales no existen, in-
curriendo en actividades artisticas y literarias que
no solo incentivaron a los Milos a mejorar su redac-
ciOn tanto oral como escrita y a ser más partici-
pativos, sino tambiénA sensibilizarse consigo mismo
y con los demis, a respetar otros puntos de vista,
otras inquietudes y otras respuestas, es decir a ser
más tolerantes" (Luz Estella Torres, docente auxi-
liar del programa).

"Comprendimos que la leetura no es una tarea
facil, sino que es un camino que se recorre con
empetio, con ganas, y sobre todo, dando algo o todo
de nosotros... Comprendimos también que apenas
inciamos ese camino en el que nos queda a6n mu-
cho por sentir y por vivir. Descubrimos otra cara,
encontramos otro sentido, y sobre todo, asistimos a
un encuentro especial con la lectura y la escritura.
Ahora sabemos que leer y escribir son en esencia
posibilidades de vida. Aprendimos que la lectura
creativay significativa no nos esti dada, sino que
es un proceso donde hemos de dar mucho de noso-
tros" (Olga Cecilia Puerta, docente auxiliar del pro-
grama).

"El programa permiti6 reevaluar, describir,
sentir, y expresar cada lectura que caia en nues-
tras manos. Recuperamos la conversación viva y
llena de libertad sobre asuntos cotidianos. Espe-
rar la clase de "Espanol" como ellos la llegaron a
llamar, era esperar esa posibilidad de respirar en
el aula de clase, de poder pararse, de preguntar,
de equivocarse, de aprender del error. El progra-
ma en si posibilita crear situaciones de aprendiza-
je, no sOlo en las areas de Espanol, Ciencias So-
ciales, Ciencias Naturales, sino tambien en el cam-
p° de la creatividad, de la ensofiación, del compa-
fierismo, de la responsabilidad" (Angela Maria
Gonzalez B, docente auxiliar del programa).

"Fue asombmso ver como los niflos derrocha-
ron creatividad, no solo para escribir, sino para
buscar otras fuentes de información sobre el tema
que se trataba. Qué aventura es conocer cuando el
conocimiento se presenta asi, unido a la vida, a los
suenos, a las esperanzas, a la naturaleza, a la lectu-
ra, a la escritura; asi leer deja de ser una tarea
aburridora que se hace solo en la escuela. Los tex-
tos que se leyeron fueron bellisimos y magicos, por-
que dejaron en los corazones de cada uno el senti-
miento de "si se puede", "todavia se pueden hacer

cosas", "si vos queres podes, solo hace falta un gran
esfuerzo y podés". Como muestra de estos senti-
mientos que se despertaron en los nifios estan sus
escritos, diciendo que uno debe luchar por lo que
quiere, que por poco que se tenga siempre podemos
dar algo... Este trabajo ameritaba mucho esfuerzo
porque era utilizando el pensamiento, cosa muy ram
comparada con la metodologia de la escuela, donde
generalmente se copia del tablero y se memoriza.
Fue una grandiosa experiencia (Maria Ligia
Echavarria, docente auxiliar del Programa).

"Con cada una de estas lecciones pude obser-
var que se gener6 en los ninos un gran deseo de
investigar sobre los distintos temas, de preguntar-
se. Tambiën hubo mucha oportunidad para que ex-
presaran pensamientos y creaciones fantasticas, de
las cuales disfrutaron con fascinaciOn y goce... Pero
lo mas importante fue que todo esto ayud6 a desa-
rrollar la autoconfianza, el respeto, y el amor por si
mismos, demostrandolo en sus reacciones, en sus
juicios valorativos, en la seguridad con que realiza-
ban sus trabajos" (Alba Lucia Zapata, docente auxi-
liar del programa).

"A lo largo del programa los nifios fueron en-
tendiendo que para hacer un buen trabajo no se
necesita tener la esperanza de una buena nota, sino
sentir la satisfacciOn de la realizaciOn del mismo.
Este fue un principio que trati de implementar para
que lo tuvieran presente en todas las facetas de su
vida. Siempre hubo un buen espacio para la gran
invitada del programa: "la imaginación". Las lectu-
ras nos proporcionaron vivir una serie de aventuras
refrescantes y excitantes, donde la capacidad de
sonar fue nuestra gran aliada para tratar de enten-
der la realidad" (Claudia Patricia Estrada, docente
auxiliar del programa).

"El disetio del trabajo motiva y respeta el rit-
mo de aprendizaje de los ninos, organizando acti-
va y significativamente el proceso lector. En cuan-
to a la comprensiOn lectora, se logra un mayor ma-
nejo lexical porque existe una nueva visiOn en la
construcciOn del significado de una palabra; la com-
prensiOn sinticticay semantica, construyendolas pau-
latinamente y a partir del repertorio linguistico del
nino. Asi mismo la gramatica se ve muy favorecida
en este proceso, verbo, sustantivo, y adjetivo pasan
a ser entidades "funcionales" en el texto, recreados
y aplicados con sentido, elaborando toda una com-
petencia linguistica y comunicativa. Esta prop uesta
es una altemativa para crear la cultura de la lectura
y los lectores" (Gloria Zoemy Zuluaga, docente auxi-
liar del programa).
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"El programa permitió a los nifios vivir para
aprender, de acuerdo con su potencial individual. Su
actitud hacia el aprendizaje cambió no sólo a nivel
escolar, sino también a nivel existencial" (Maria
Claudia Pineda, docente auxiliar del programa).

Esta propuesta didictica es en esencia un con-
texto para la interacción entre el lector y la escri-
tura, un espacio para transacciones entre el pensa-
miento y el lenguaje, un entomo para que el nifio
explore, construya, invente, goce, y suefie signifi-
cados a partir del texto. Más alli de su estructura
formal, las estrategias que configuran este progra-
ma solo buscan hacer posible que la incursiOn del
nifio en el mundo del lenguaje escrito sea una ex-
periencia mis jubilosa, menos incierta, mas
u-isinuante y pletOrica de resonancias vitales.
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Introducción
En julio de 1985, ante un grupo de profesores de la Comuna de La UniOn,
Décima Regi6n, Chile, se afirmet que "la mayoria de las innovaciones que
ocurren en la actividad humana, tienen su origen en la critica que hace el hombre
a sus propias acciones y que la necesidad de optimizar resultados, lo lleva a la
b6squeda constante de nuevos medios y tecnicas que satisfagan su ansia
intrinseca de perfeccionamiento y el principio de servicio a su prOjimo, a través
de lo cual, manifiesta su compromiso con Dios" (Sailer, S., 1990).

Estos conceptos sobre el valor del hombre en la acciOn, enriquecidos con el
aporte de la investigación universitaria, se aunaron para buscar soluciones a los
problemas surgidos de la inquietud manifestada por un grupo de profesores de
dicha comuna. Fue asi como la Facultad de EducaciOn, con apoyo de la
infraestructura universitaria y con el respaldo y confianza de su rectora,
Sra. Alicia Romo Roman, asumiO la tarea de opitmizar el acceso a la lengua
escrita de los alumnos de las escuelas rurales de La UniOn, en sus dos vertientes:
la lectura y la escritura. Las autoridades de la comuna y los profesores
comprendieron, que el dominio de la lengua escrita es indispensable para que
las personas se apropien c los aspectos esenciales del legado cultural,
contribuyan a su enriquecimiento y trasmisiOn y se integren en forma activa
al crecimiento de esa misma cultura, aportando creativamente al desarrollo de
la comunidad local y al de la comunidad nacional.
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Se postuló que la experiencia linguistica era
un requisito previo para aprender a leer y que si la
lectura requeria extraer significados de un simbo-
lo impreso, éstos deberian surgir de la mente del
lector, quien dada a ellos ideas con sentido. Se
aceptó que una acción didictica efectiva se impli-
ca con el valor que tiene el medio ambiente en el
crecimiento del ser humano y que es preciso, des-
de esa perspectiva, promoverlo en su perfeccio-
namiento. En el analisis hecho de los procedimien-
tos y las metodologias en uso en el sistema educa-
cional del pais, este postulado no tenia una res-
puesta, especialmente en el caso del alumno rural,
quien aprendia a leer con los mismos textos que el
alumno de zones urbanas. En consecuencia, se
pensó que el nifio rural podria adquirir el dominio
del proceso lector mucho antes de lo que habitual-
mente lo habia hecho, siempre que el aprendizaje
se organizara a partir del lenguaje espontfineo de
la zona. Ademis, promoviendo esta idea, se ve-
rim favorecidos factores emocionales y de perso-
nalidad, presentes en cualquier aprendizaje inicial,
lo que permitiria perfilar mejor la identidad del
alumno y fomentar una mayor motivación.

Fue asi como en etapas seriamente plani-
ficadas, se procedió a estudiar los antecedentes
geogrificos, históricos, demogrificos, sociales y
culturales de la comuna. Se llevó a cabo Una cui-
dadosa revision bibliografica en relaciOn con la lec-
tura y la escritura; se examinaron las metodologias
empleadas n su ensefianza y la incidencia de las
variables psico y sociolinguisticas en el proceso
de acceder a la lengua escrita. Junto con los do-
centes de la comuna, a quienes se inició en esta
técnica de trabajo, se constituyó un corpus lin-
guistic°. Para ello, se registrO el lenguaje espon-
tine° oral, de uso regional, de mis de 200 nifios
de 5 a 7 afios, sin experiencia escolar previa, utili-
zando la entrevista grabada y posteriormente
transcrita. Se hizo el analisis y recuento de las uni-
dades morfosinticticas y seminticas de mayor fre-
cuencia en la comuna; se calculO el promedio de
la longitud de esos enunciados y se determinaron
sus campos seminticos. Se analizO el nivel de las
funciones basicas en una muestra de nifios de pri-
mer alio bisico. Se miditi, con pruebas estan-
darizadas en el pais, el nivel de comprensiOn lec-
tora en una muestra de segundo y tercer afio bisi-
co, a fin de establecer una linea de comparación
para los efectos de post-tratamiento. Solo enton-
ces, y con variadas consultas al equip° de profe-
sores de la zona, se llegO a la elaboraciOn del texto
de lectura y escritura para alumnos de primer alio
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basic°, cuya aplicaciOn piloto se realizó durante
1991 (ver metodologia mis adelante) y que hoy
se encuentra declarado Material DiAictico Auxi-
liar, por el Ministerio de EducaciOn de Chile, 1993.

La apreximación
sociolinguistica

La presente investigaciOn se esti desarrollando en
una regiOn cuyo sector rural se ha caracterizado
por un alto indice de deserciOn escolar, analfabe-
tismo, bajos rendimientos en lectura y escritura en
los primeros afios de escolaridad y logros muy por
debajo del promedio nacional, referidos a los ob-
jetivos de castellano y matemitica, de acuerdo con
el Sistema de Medici& de la Calidad de la Edu-
caciOn (SMICE).

A esto debe afiadirse , como ya se ha seriala-
do, que los programas escolares rurales no tenian
vinculados sus contenidos, metodos y procedi-
mientos a la dinimica y realidad familiar, comuni-
taria y regional.

La perspectiva sociolinguistica, adoptada en
la investigaciOn, obedece a los importantes apor-
tes que esta disciplina ha hecho en el estudio del
lenguaje y la comunicación (oral y escrita). Li
sociolinguistica se caracteriza por una aproxima-
ción netamente contextualizada al estudio del len-
guaje. Ha sido definida como el estudio del uso de
la lengua en contexto por los grupos sociales y de
las diferencias entre grupos en el uso de la lengua
(Bates, 1978). Se trata, por tanto, de una
interdisciplina que se ocupa de un terreno com-
partido por estudiosos de la lengua y de la reali-
dad social. Las relaciones entre procesos linguis-
ticos y estructuras sociales constituyen el objetivo
central de las preocupaciones sociolinguisticas.
Halliday (1968) define su quehacer como el estu-
dio de las relaciones entre el lenguaje y las perso-
nas que lo usan.

El lenguaje del nifio rural, reflejo de un tipo de
cultura especifica, se comienza a estructurar den-
tro de su familia. Dicho lenguaje en tanto produc-
to humano, satisface una necesidad de comunica-
di& y tiene una riqueza que es pre .'so respetar y
valorar. De acuerdo con esto, los textc de lectura
elaborados incorporan abundante léxico, costum-
bres y tradiciones de la zona.

La iniciativa en si, constituye un real aporte a
la integración de los intereses y necesidades de la



comunidad local a la actividad escolar, ya que
junto con valorizar los códigos de la cultura en
que esas escuelas estan insertas, sus estilos de vida
y tradiciones contribuye a que los primeros pa-
sos que dan los nifios en el sistema escolar tengan
mayor probabilidad de éxito.

El dominio de la lectura y la escritura es deci-
sivo para el progreso académico posterior, por lo
tanto, esta contribución que se esti haciendo en
beneficio directo de los niflos de las escuelas rura-
les de esta comuna, les facilitari su integración a
la realidad nacional, desde los primeros momen-
tos de sus experiencias escolares en la autenticidad
de su propia cultura.

Objetivos generales
del proyecto

Estudiar los factores psicológicos, sociolingais-
ticos y culturales que intervienen en el acceso a la
lengua escrita, determinando los que mejor carac-
terizan a la realidad de las escuelas rurales de la
zona

Llevar a cabo un estudio previo, a fin de contar
con un corpus linguistico basado en el lenguaje
oral espontaneo de linos de la zona.

Elaborar textos y materiales didicticos de apo-
yo a la lectura y escritura, completando el primer
ciclo bAsico (10 a 40 ano de Educación General
Basica).

Formar un equipo de trtbajo, a fin de planificar
y ejecutar debidamente las divershs etapas que
contempla la investigación.

Iniciar la investigación con un plan piloto que
contemple la validación del texto de lectura y es-

critura inicial para primer afio basic(); con sus res-
pectivos materiales y guias de apoyo; la prepa-
ración de un grupo de profesores y la aplicación
inicial de la metodologia a una muestra represen-
tativa del universo.

Favorecer, paulatinamente, que los agentes mis-
mos de la Comuna puedan, en forma aut.:mama,
continuar la experiencia sin la presencia constante
de los especialistas de la universidad de la zona.

Registro del lexico de uso
En el Ambito del lenguaje se tuvo presente que:

La adquisición de la lengua materna es un pro-
ceso natural y a la vez social de imitación. El ser
humano aprende este arquetipo o modelo ideal a
lo largo de toda su vida.

El nifio que no maneja este proceso, se ve en
desvantajas ante un mundo formado por lo objeti-
vo, lo subjetivo y por simbolos convencionales.

La estructuración del lenguaje del nifio se inicia
al interior de su familia, reflejo de un tipo de cul-
tura especifica. Este es un modelo diferente al del
"modelo deseable" que propone la instituci6n es-
cuela y al de la norma general, "homogénea", para
todos.

La lengua y toda la experiencia social del nino
rural lo ubican en un plano mas bien concreto y
denotativo. Sus formas de conceptualización son
diferentes a las que utiliza el sistema educativo
formal.

El corpus lingaistico fue objeto de un estudio
en el cual se consideraron el universo tematico y
las categorias morfosintacticas. De este anilisis se
Ilegó al siguiente esquema.

A) Universo Temitico
1.1. Accidentes geogrificos
1.2. Factores climáticos

1. Ambito Natural
1.3. Flora
1.4. Fauna

2. Anb Social

2.1. El nifio como individuo

2.2. El nifio y la familia

, 10,Thr,
\

a) Actividades Indicas
b) Influencias escolares
c) Actividades personales
d) Experiencias familiares
e) Aspiraciones

Ha) Trabajo del padre
b) Trabajo de la madre
c) Descrip. de la vivienda
d) Alimentación

44
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Con el corpus linguistic° analizado, se elabo-
ré, ademas, un perfil de los nifios de la muestra.
Se tom6 como base un estudio realizado por el
tingUiista chileno Dr. Ambrosio Rabanales en el
que hace una caracterizacilm de aspectos que se
aprecian en el habla del chileno a lo largo de todo
el pais, por lo tanto deben considerarse como ge-
nerales.

Estos fenómenos se aprecian en los rasgos
fonológicos y lexicales de los informantes de la
muestra.

Se advirtieron caracteristicas propias de la
norma inculta informal, significativamente aleja-
da del espafiol estandar que mas tarde enfrentarin
en la escuela, y en especial, en el proceso de lectu-
ra y escritura. Entre otras cabe destacar las siguien-
tes formas:

a) En el aspecto fonológico:

O Tendencias a simplificar los grupos conso-
nanticos vocalizando una de las consonantes.

O Abundancias de metitesis o inversiones sili-
bicas, naturales a este edad.

O Abundancia de tropofonias.
O Sustitución de "j" por "f'.
O Cambio de "g" por "b" y viceversa.
O Cambio de "n" por "I".

b) En el aspecto semantic° o léxico:

O Abuso de interjecciones eufemisticas: iPucha!
(distintiva en el habla chileno).

O Algunos términos propios de la zona: "ariete",
"melga" por surco, "chompa" por chomba,
"murras" por moras, "berry" por frutillas,
"aporcar" por tapar las hortalizas.

O Gran caudal léxico derivados de voces
mapuches referidos a la flora y fauna de la re-
gión: "cacacuchas", "pinatras" (hongos,
callampas); "hualle", "pellin" (nombres del
roble joven y viejo); "guifia" (felino); "chucao"
(pajaro); "choroy" (loro); "puye" (pez),
"pehuen" (araucaria), etc.

Categorfas morfosintácticas

Al efectuar el analisis de estas categorias, se obtu-
vo el siguiente panorama:

1. Abundante empleo de sustantivos, especialmen-
te en enumeraciones.

2. Alta frecuencia de uso de verbos que indican
38 acci6n.
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3. El tercer grupo de palabras mfis usadas fue el
adverbio.

4. El pronombre y el articulo fueron menos usa-
dos.

5. El empleo de preposiciones se reduce a aqua-
Has de mayor frecuencia en el habla del chile-
no (con, sin, d por, para, a).

6. Con unpromedio menor de uso aparecen con-
junciones, adjetivos e interjecciones.

Conviene sefialar que los sistemas fonológicos
y morfológicos empleados por los hablantes de
cualquier lengua, se establecen en la infancia y,
como son cerrados, se mantienen toda la vida. El
sistema morfológico tarda mas en establecerse,
pero una vez adquirido, perdura con cambios poco
apreciables, generalmente de caracter social. Los
apectos lexicales y pragmiticos de la comunica-
ción se enriquecen durante toda la vida del indi-
viduo.

Caracteristicas de
la estrategia metodológica
La propuesta metodológica, antes indicada, con-
templa simultaneamente los procesos de ensefian-
za-aprendizaje de la lectura y escritura. Estos, se
conciben en una situación interactiva entre lector
o escritor texto situación - profesor. El lector
construye el significado a partir del texto y la ac-
chin se genera desde el procesamiento intemo, que
se estimula por el contexto.

La estrategia abarca desde una apreciación
amplia del acto de leer y de escribir, hasta técnicas
puntuales para el desarrollo de determinadas con-
ductas. Contempla la integraciOn del apresto a los
procesos de lectura y de escritura, evitando jerar-
quizar en etapas estos aprendizajes.

Para el proceso lector, la propuesta tiene su
sustrato teórico en la psicolinguistica y presenta
estrategias simples y variadas para favorecer el
desarrollo de la le,..tura. En primer afio, ésta se
apoya en dos modelos: de destreza y psicoliri-
guistico. Por su acercamiento a lo fónico, sigue
las fases del método psicofonético con importan-
tes innovaciones, tales como: apresto integrados;
infasis en la ejercitaci6n y siste-matizaci6n; e
inclusién de la evaluación en el proceso de
aprendizaje.

En el desarrollo de la estrategia, se adoptan
como acciones cuatro fases centrales sugeridas por
la autora del material (Maya, L., 1990). Elias son:



1. Integración de significado y sonido.
2. Re laciOn de lo anterior con lo nuevo.
3. Participación en actividades de lectura.
4. ConfirmaciOn de lo aprendido.

Paralelamente, estan
presente, la estructura y la
fonética, elementos relacio-
nados con las caracteristicas
de la lenguay que dicen re-
lación con la organización y
transmisiOn de nuestro idio-
ma.

En segundo afio y cur-
sos sucesivos, la psicolin-

proporciona vias
que penniten orientar el pro-
ceso lector como cow true-
don del significado. Para
ello se enfatiza la acción lec-
tora como proceso interno,
suscitado por el texto. En
este continua imperando la
experiencia del lector, su
lenguaje de uso y su con-
texto social.

Cabe sefialar clue junto
a la enseñanza de estategias
lectoras, estan los conoci-
mientos para guiar el desa-
rrollo de la lectura, de tai
modo que el alumno pueda
autoregularlos en forma
deliberada, logrando asi
transferirlos a nuevos con-
textos,

El proceso escritor se
sustenta en el Método de
Apoyo Grafico (M. A.G.E.),
propuesto por la profesora
Araya. x través de 61, se
pretende lograr tres obje-
tivos fundamentales:

1. Adquirir un buen código.
2. Obtener una letra legible.
3. Usar la escritura come un

rnedio de comunicaciOn.

Esta metodologia, jun-
to con la adquisiciOn,del
cOdigo, posibilita la comunicaciOn por escrito,
mediante la utilización del cOdigo que se ha apren-
dido.

La escritura bien codificada, implica modelos
de letras (script, cursiva, mayascula y minitscu-
la). La escritura legible, marca las diferencias en-
tre las legras (altas, bajas y medias); la direcciOn

de ellas; el ligado y regula-
ridad en los espacios; con
este propOsito, el nino de-
beri usar inicialmente, la
cuadricula. Se organiza el
espacio grafico (entre letras
un; dos entre palabras y cua-
tro entre renglones).

1092

La escritura comuni-
cativa propone que junto a
la aprehensión del codigo, el
que escribe, sea capaz de
poner su pensamiento por
escrito, conservando una
buena codificación y gran
legibilidad.

Se emplea la letra liga-
da o cursiva por tres razo-
nes fundamentales: es la le-
tra definitiva, permite la di-
ferenciación clara de las pa-
labras como unidades y da
la posibilidad de realizar un
movimiento continuo, que
favorece la rapidez de escri-
tura.

La metodologia para la
escritura resp:-inde a las si-
guientes caraieristicas:

A Presenta una letra re-
donda, legible y sin ador-
nos que entorpezcan el ras-
go basica

Ofrece una letra basada
en pocos rasgos, tornando
ficil su aprendizaje y reten-
cion.

Es rigurosa, pero a la vez
exige micho apoyo meto-
dolOgico.
A Utitza el ritmo y la
verbalización del movi-
miento.

Favorece la atención y
concentraciOn. Al comienzo

exige respeto por la linea de base. Luego el
alumno sOlo debe contar los espacios y organi-
zar la pigma. 39



Precisa respethr en su trazado la linea de base,
tamatio de la cuadricula, forma de la letra y
limpieza del trazo.

Cabe sefialar que este método ofrece mayor
apoyo geogrifico al alumno al emplear la
cuadricula (comienza con cuadriculado grande y
luego se utiliza cuadricula chica). Se insiste en la
frecuencia de repetición de un rasgo motor y no
en la cantidad de escritura.

La metodologia se extiende de 10 a 40 afio bi-
sico. En 1° y 2° afio se enfatiza el aprendizaje de
los rasgos motores; en los cursos sucesivos, se
suprime la cuadricula y se mantiene el riel
caligrafico o la linea de composición.

En primer afio la secuencia metodológica con-
templa: Movimientos previos; presentacilin de
la letra; verbalización del movimiento, repaso
de la letra; completación de la letra; trazado
independiente; escritura comunicativa, escri-
tura espontimea.

En los cursos de 2° atio y siguientes, esta
metodologia propicia la escritura creativa. Esti
centrada en la utilización del código escrito como
un medio de creaciOn. La intención es despertar el
gusto por escribir, junto con lograr un mejor nivel
de desarrollo en la comprensión del lenguaje es-
crito.

La propuesta metodológica que se esti apli-
cando en las escuelas de La Union, responde en
sintesis a la adquisición de un cOdigo legible y a la
utilización de éste en la comunicaci6n escrita.

Metodologia de trabajo

Diserio del estudio

Uno de los objetivos centrales del estudio es com-
probar la efectividad de la metodologia propuesta
para el aprendizaje de la lectura y escritura de los
nifios del Primer ciclo de EducaciOn Basica. En
consecuencia, se ha disefiado un estudio experi-
mental en donde, la variable independiente es en
esta nueva metodologia caracterizada anteriormen-
te y la variable dependiente, se asocia con los ni-
veles de logro en el rendirniento lector y escritor
de los nib:is que participan en la experiencia.

Se contempla un grupo experimental (los ni-
lios de 10, 2°, 3° o 40 afio bisico de las escuelas
seleccionadas) y un grupo control de los niveles

40 escolares respectivos (de escuelas de la misma
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zona geografica, que no han sido expuestos a la
metodologia).

La validación de esta nueva metodologia se
diset1O en varias etapas; por lo tanto, desde un
punto de vista temporal es de caracter diacrOnico,
puesto que se Ilevan a cabo estudios de seguimiLn-
to, de un alio a otro, a los nitios que participan en
la experiencia; y a la vez, es sincrOnica, puesto
que en cada etapa desarrollada participa un grupo
distinto de nifios, de afio en afio (se realizan "cor-
tes" en el tiempo).

Diserio muesbal

La muestra contempla, aproxirnadamente, 100 ni-
fios por nivel de escolaridad, de ambos sexos, dis-
tribuidos en cinco escuelas municipalizadas de la
comuna.

Procedimiento de implementación
y de validaciOn
de la nueva metodologla

Se esti realizando a través de diversas etapas, las
que se describen a continuación:

10 Aplicación piloto, su objetivo fundamen-
tal es el someter a una primera validación la
metodologia propuesta, esto es, analizar la vali-
dez de contenido de los textos y pruebas, evaluar
el material complementario, adecuar la
calendarizaciOn de las unidades temiticas y coor-
dinar las actividades con los profesores encarga-
dos de aplicar la metodologia.

2° Aplicación experimental, referida a una
segunda validaciOn, con todo el material
optimizado a partir de los resultados obtenidos en
la aplicaciOn piloto, con el propOsito de asegurar
la validez de contenido de los materiales (texto y
guia del profesor, texto y gula del alumno, mate-
rial adjunto) y de las pruebas, y estimar la
confiabilidad de las evaluaciones.

3° Aplicación definitiva, consiste en la
implementación, en forma definitiva, de esta nue-
va metodologia, debidamente validada en las eta-
pas anteriores. El objetivo es comprobar su efecti-
vidad en el aprendizaje de la lectura y escritura, lo
que se contrasta con un grupo control.

En la actualidad se han desarrollado las tres
etapas descritas, con los primeros afios bisicos.
Se esti Ilevando a cabo la aplicación experimental
con los segundos afios y terminando la etapa pre-



via para los terceros afios (elaboración de textos y
material complementario). Se espera realizar la
aplicación piloto, en los terceros afios, en1995 y
ese mismo afio comenzar la preparación de los
textos y materiales para 4° afio. Por otra parte, pre-
'Nilo al inicio de cada etapa, se han organizado se-
siones de anilisis de experiencias con los profeso-
res encargados de aplicar la metodologia. Tam-
biin se les ha proporcionado el perfeccio-namiento
necesario para la aplicación de la misma. Se reali-
zan anualmente, tres evaluaciones externas a car-
go del equipo de investigadores, quienes se trasla-
dan a la zona de interés. Estas evaluaciones son
calendarizadas con anticipación. Posterior a la
aplicaciOn defmitiva, los profesores desarrollan su
tiabajo en forma autónoma; se les solicitan las
evaluaciones finales con el propósito de que el
equipo de investigación realice los estudios de se-
guimiento pertinentes.

Descripcián de los instrumentos

Para diagnosticar el nivel de desarrollo de las fun-
clones basicas de los alumnos que participarin en
la experiencia, se aplica en primer afio bfisico Prue-

ba de Funciones Basicas de 0. Berdicewski y N.
Milici (1985), y en segundo, tercero y cuarto afio
basico, el nivel correspondiente de la Prueba de
Comprensión Lectora de Complejidad LingUistica
Progresiva de F. Allende y colaboradores (1987).
Ambas pruebas estan estandarizadas en Chile.

Para evaluar los niveles de logro alcanza los
por los nifios durante el proceso de lectura y es-
critura, se elaboraron tres pruebas las que se apli-
can en distintos periodos del afio escolar Los ob-
jetivos especificos de cada prueba estan en direc-
ta relación con los contenidos, habilidades y des-
trezadas desarrolladas en los nifios. Tambiér. se
emplean pautas para evaluar la lectura oral y ex-
presiva. La confiabilidad de estas pruebas (es-
crita y oral) se estimó a partir del coeficiente de
confiabilidad de Cronbach. Al respecto cabe con-
signar un coeficiente de 0.73, 0.82 y 0.82 en la 1*,
r y 3* prueba escrita, respectivamente y para las
pruebas orales 0.91, 0.96 y 0.97.

Nola: Solo se consigna la confiabilidad de las
pruebas de primer afio básico, dado que las de
segundo afio basico estan aim siendo sometidas a
la aplicación experimental.

NUEVAS PUBLICACIONES DE LECTURA Y VIDA 111

La OrganizaciOn de Estados Americanos
(D.E.A.) ha publicado recientemente y
dos tomos, una selecci6n de articulos de ex-
celencia aparecidos en Lecture y Vida a lo
largo de sus 15 Mos de vide.

El primer tomo, Adquislcion de la longue
escrita, está constituido, en su primera par-
te, por articulos de Emilia Ferreiro, Rend
Galindo, Yetta Goodman, Ana Maria
Kaufman, Ma Teberosky, Li liana Tolchinsky-
Landsmann y Ma Sandbank, que analizan
el proceso de adquisición de la lengua es-
crita por parte del Alio; y por trabajos de
Adelina Arellano-Osuna, Jerome Harste y
Kenneth Goodman en tomo al tema de Len-
guaje integral, que se incluyen en la segun-
da parte.

El segundo tomo, Lectura y Vida, estd for-
mado por articulos de Alan Farstrup y Emi-

lio Mignone sobre los contextos soclocul-
turales de la alfabetizacitin; de Berta
Braslavsky, Marie Clay, Maria Eugenia
Dubois y Josette Jolibert sobre el rol del
maestro en el proceso de ensetianza-apren-
dizaje de la lectoescritura, y de Mabel
Condemarin, Clara Misrachi y Felipe Alliende
sobre materiales de lecture.

Estas publicaciones pueden ser adquiridas
en la Redacción de Lecture y Vida o soli-
citadas por correo. El costo de Adquisicion
de la longue escrita es $14 y de Lecture y
Vida $12 para los suscriptores de la revista.
En caso de solicitar el envio por correo, de-
berd remitirse el importe correspondiente
mediante cheque o giro postal a nombre de
Asoclación Internaclonal de Lecture, agre-
gando, además, la suma de $4 para cada
tomo, en concepto de franqueo.
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Análisis de datos

El analisis de la informaciem se ha orientado a:

a) Los niveles de desarrollo de habilidades y des-
trezas requeridas al inicio de cada afio escolar
(Prueba de Funciones Basicas y C.L.P.) en ter-
minos descriptivos.

b) Los niveles de logro en el aprendizaje lector y
escritor (tres evaluaciones al afio) de los nitios
que han aprendido con la nueva metodologia.

c) La comparación de los niveles de logro del gru-
po experimental y el grupo control.

d) La significatividad estadistica de las diferen-
cias observadas en el rendimiento de ambos
grupos (prueba t de Student para grupos inde-
pendientes).

Resultados

Aplicacion definitiva
en primeros atIos básicos

a) Respecto a los resultados de las pruebas de lec-
tura y escritura cabe sefialar que se observaron
importantes diferencias inter escuelas, especial-
mente en las 2' y 3' evaluaciones; los porcen-
tajes de logro fluctuaron entre el 36% y 81%
(ANOVA, 2' evaluación: F=15; g.I=5; 92;
p<0.01; 3' evaluación: F=7.7; g.1=5; 92;
p<0.01).

b) Situación aniloga se presentó en la evaluación
de lectura oral, nuevamente hubo gran variabi-
lidad interescuelas (ANOVA: 1' evaluación:
F=3.4; g.1=5; 44; p=0.05; 2' evaluación:
F=I 4.1; g.1; 94; p<0.01; 3' evaluación: F=7.8;
g.1=5; 87; p<0.0l).

c) En general, aunque se no se trata de instancias
de evaluación comparables, los logros prome-
dios, al comparar ambas evaluaciones, tien den
a ser levemente superior en las pruebas de es-
critura de lectura y escritura que en lectura oral
(57.4%, DS=26 y 53.4%, DS=22, respectiva-
mente).

d) Es importante destacar que al aplicar la Prueba
de funciones bisicas (PF.B.) al inicio del afio
escolar, no se observaron diferencias tan signi-
ficativas.
Al correlacionar la Prueba de funciones bási-
cas con las evaluaciones (b), se obtuvieron co-

eficientes muy modestos, aunque significativos,
0.52; 0.21; 0.17, respectivamente.

e) El analisis de correlaciOn multiple entre las tres
escalas de la P. EB. (Coordinación visomotora,
discriminación auditiva y lenguaje) y el rendi-
miento en cada una de las tres evaluaciones,
mostre) coeficientes de R=0.582; 0.455 y 0.466.
De acuerdo a esto, las tres areas de la P.F.B.
explicarian un 33.9%; 20.7% y 21.7% del ren-
dimiento en las respectivas evaluaciones.

f) La tercera evaluaciOn fue aplicada también a un
grupo control, y se observe) una gran variabili-
dad en los puntajes de las diferentes escuelas
incluido el grupo control.

En el analisis sobre las diferencias observadas
entre el grupo experimental y el grupo control,
éstos resultaron estadisticamente significativos a
favor del grupo experimental en ambas pruebas,
esto es, Prueba de lectura y escritura (t=6.4.; g.1
162, p<0.01) y Prueba de lectura oral (1=2.7; g.1:
162, p<0.05).

Conclusiones
1. El estudio del lenguaje espontfineo de los nifios

prelectores de comunidades rurales de la co-
muna de La UniOn, décima Region, recogie)
una rica información relativa a las costumbres,
tradiciones y cultura de la zona. Se aprecie) que
los nifios conservan tradiciones hispanicas y
aborigenes perdidas, en parte, en la cultura
nacional. Se confirmO que las diferencias en
sintaxis, vocabulario, pronunciaciem, etc., son
hechos que no pueden ser ignorados en el pro-
ceso educativo. Se detectaron carencias que la
ensefianza de la lengua deberia enfrentar par-
tiendo de la concordancia que debe existir en-
tre el proceso educativo y las variables cultu-
rales y sociales que caracterizan a esos nifios.

2. Se concretO la metodologia propuesta en la ela-
boración del material, todo lo cual ha resultado
beneficioso para los nifios y para la comuni-
dad. Se trata de un enfoque balanceado entre
aquellos "orientados al código" y los "orienta-
dos al significado y a la lengua total". El nifio
trabaja con totalidades que tienen sentido para
él, en una secuencia cuidadosamente estudia-
da y explicitamente cnsefiada. Se centra en las
exigencias del cOdigo, y facilita la automati-
zaciem en las relaciones fonema-grafema, de
acuerdo a las caracteristicas del espafiol habla-
do en Chile.



3. La aplicaciein de la metodologia ha permitido
reali7ar una serie de hallazgos enriquecedores
del trabajo en aula y que posibilitan retroali-
mentar el proceso. Enire ellos, cabe destacar que:
o Existen diferencias significativas inter-escue-

las al interior del mismo grupo experimental.
o Se manifiesta una importante relación entre

el rendimiento en las pruebas escritas de lec-
tura y escritura y el rendimiento en la lectu-
ra oral. Esto confirma una de las hipôtesis
de trabajo: el nifio que decodifica bien en un
aspecto, es factible que lo haga también en
el otro. El nifloque ha desarrollado mejores
esquemas de comprensión, tenderi, con
mayor probabilidad, a leer con sentido.

4. Al hacer una evaluación critica, se puede afir-
mar (y se pudo comprobar) que:
o Los logros de lectura inicial favorecen el

progreso escolar posterior.
o Los profesores que se han comprometido

con la investigación utilizan con propiedad
la metodologia y el material y sus resulta-
dos son altamente efectivos.

o El uso adecuado del material, sustentado en
la metodologia propuesta, propicia la plani-
ficación de actividades diferenciadas y
personalizadas.

o La comunicación entre los profesores de la
comuna que participan en la investigación y
los docentes investigadores, ha garantizado
la eficiencia y el progreso de la iniciativa.
Se espera que, con equipos regionales bien
formados, el programa seguirá realizando-
se con mayor autonomia.

o Se aconseja extender la aplicación de este
enfoque a otras regiones del pais.
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La tesis de Graciela Quinteros (GQ) constituye una importante contri-
bución para entender los problemas que deben enfrentar y superar los nifios
para pasar de una concepción silibica del sistema de escritura a una concep-
cion alfabética.

La riqueza del trabajo no esti tanto en los datos recogidos (seguimiento
longitudinal, durante el primer alio escolar, de 5 nifios, de los cuales se estu-
dia el proceso de construcción de palabras escritas), sino en el modo de ana-
lizar esos datos. En lugar de limitarse a constatar los progresos en términos de
pertinencia de las letras elegidas, o las dificultades que subsisten en términos
de "consonantes aleatoriamente usadas", GQ se pregunta de un modo obsesi-
vo y tenaz, ipor qué este nifio X, en este contexto especifico, puso esa letra
particular (erreonea) y no otra (igualmente erronea)?; i,qué relaciOn podemos
establecer en la elecciOn de esa letra particular y las elecciones manifestadas
semanas o meses antes por ese mismo nifio?

Ese anfilisis Ileva a GQ a hipotetizar modos diferentes de conceptualizar
las consonantes y la manera de marcarlas. En lo que aparentemente son
produccciones similares, GQ nos invita a ver procesos diferenciados. Al mis-
mo tiempo, recurriendo a la literatura lingfiistica reciente, que rescata la sila-
ba como un segmento teoricamente importante, GQ nos ofrece algunas suge-
rencias interesantes acerca del tipo de trabajo de anilisis intra-silibico que
parece preceder a cualquier anilisis estrictamente fonético.

El resultado mis importante de su trabajo es el siguiente: debemos aban-
donar la idea del periodo silibico-alfabético como un hibrido. Es posible que,
en el futuro, podamos caracterizarlo en si mismo, y no como un mero periodo
de transición.

El trabajo esti lleno de sugerencias estimulantes. Lamentablemente, nin-
guna de las hipotesis que se enuncian puede ser confirmada o refutada con los
datos que presenta. Hay de hecho, un gran desfasaje entre el modo de recolec-
cion de los datos y la interpretación que se realiza varios afios después y con
muchas lecturas de por medio. El trabajo solo permite sugerir la plausibili dad
de ciertas hipotesis, que otros trabajos mis puntuales y precisos deberin per-
mitir evaluar En la perspectiva de tin trabajo como éste, que abre rumbos, se
trata de "defectos superables". Es una tesis de Maestria que conduce a la
elaboración de nuevas hipótesis, que cambia nuestra mirada sobre un periodo
relevante de la evolución (y escolarmente decisivo), y que integra de una manera
cuidadosa la producción fonológica reciente con los datos psicogenéticos. Son
pocas las tesis de Maestria de las que pueden desprenderse tantos trabajos
futuros, continuación natural y casi "obligada" de éste.

Emilia Ferreiro

*Wase "El uso y función de las letras en el periodo pre-alfabitico",
en LECTURA Y VIDA, Atio 15, N° 4, diciembre 1994, págs. 27-38.
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Presentación de una colección de libros:
Colección L.E.A. (Lenguaje. Escritura. Alfabetizack5n)

Ferreiro

El estudio y anilisis de los
sistemas de escritura, su
transformed& a tray& del tiempo,
y la relación de la produce&
esdita con la culture, con una
determinada organized& social
que define roles, funciones,
posibilidades e imposibilidades,
asi como las siempre complejas
relaciones entre oralidad y
escritura: todos ellos son temas
sobre los cuales hay una creciente
y novedosa induce& acedémica

Esa produce& viene de autores
con diferentes formaciones
profesionales (historiadores,
antropólogos, semiólogos,
lingOistas, psicólogos, etc.) y
se encuentra disperse en los
catilogos de bibliotecas, librerias
y editores: a veces en colecciones
de historia, de arqueologia o de
pedagogia, cuando no en artes
graces o en comunicación.

Esa produce& corresponde a
un campo de estudio
multidisciplinario que aim no tiene
nombre ni estatus dentro del
ambiente acedémico. Podemos
deck que se trate de una induce&
en cierto modo disperse, por ello
mismo de dificil acceso, y que
requiere del lector ya alfabetizado
la capacidad de problematizar lo
que pareciera obvio y elemental:
la relacién entre las marcas
grificas y el lenguaje, los
procedimientos necesarios para
Ilegar a una comprensión plena

do esas marcas, la definición
mama de alfabetización.

Algunas editoriales han sentido la
necesidad de agrupar la
agabetización con temas que
sobrepasan en mucho el fimbito
escolar. Por ejemplo, Cambridge
University Press tiene una
colecci& titulada 'Studies in
literacy, family, culture and the
state'; Ablex Publishing
Corporation tiene una serie
titulada "Writing research' cuyo
subtitulo es 'Multidisciplinary
inquiries into the nature of
writing'.

Al parecer, nada similar existia
en español. No conozco ninguna
colecci& que intente vincular los
tres temas presentes en ésta.
Hace unos tres Mos propuse a la
Editorial Gedisa, con sede en
Barcelona, iniciar una aventura
editorial que hicera accesibles a
los lectores del mundo hispano
una literature variada,
heterodoxa, provocadora, que
permitiria ayudar a este gran
despertar de la reflex& sobre la
alfabetzación que hace falta pare
no iniciar el próximo siglo
declamando el derecho a la
alfabetización, pero repitiendo
acciones que no conducen a la
realized& de ese derecho.
Hernos simplificado a tal punto el
proceso de alfabetización que no
conseguimos comprenderlo. Es
preciso re-introducir una

ios

complejidad perdida y en ese
preciso punto la historia resulta
de una enorme actualidad.

Los primeros diez titulos
anunciados (tres de los cuales ya
estén disponibles en librerias)
corresponden a autores
franceses, italianos, ingleses,
canadienses, norteamericanos y
latinoamericanos. Comenzando
por los tres titulos que ya se
encuentran disponibles en
librerias, la lista es la siguiente:

Discursos sobre la lecture
A.M. Chattier y J. Hebrard

Dos especialistas franceses en
historia de la educed& analizan
un siglo de 'discursos sobre la
lecture' (1880-1990) producidos
en Francia por la instituci&
escolar, por los bibliotecarios y
por la iglesia, tratando de responder

a esta pregunta: 4Desde cuindo
se habla de `crisis de la lecture"?

Antropologla de la escritura
G.R. Cardona

Cardona, lingOista y antropólogo
italiano muerto hace pocos Mos
en un momento de gran
produce& intelectual, nos ayuda
a observer el funcionamiento de la
escritura en cultures y tempos
diversos, haciendo emerger los 45



aspectos cognoscitivos,
sociales, migicos y sagrados de
la escritura (a la vez uno de los
más potentes instrumentos de
conocimiento y de manipulación
de la realidad).

El orden de los libros
R. Chattier

Este importante e influyente
historiador frances se ocupa, en
este texto, de la invención del
autor como principio fundamental
de designaciOn de los textos, de
la definición histórica del lector y
de la organizacibn de las
bibliotecas en Europa entre los
siglos XIV y XVIII.

Concepalones sobre la
escritura en la antIgUedad
romana

Desbordes

Una lingOista francesa nos
presenta un anilisis cuidadoso
de textos de un periodo de 300
años, que van de los origenes al
apogeo del Imperio Romano,
tratando de develar cuiles eran
las ideas sobre la escritura que
se elaboraron en ese periodo. La
historia de las teorias sobre la
escritura es muy diferente de la
historia de las marcas escritas.
Este texto permite comprender
por qua los latinos nos
transmitieron una gramitica pero
no una lingOistica.

Cultura escrita y oralidad
D. Olson y N. Torrance (comps.)

David Olson, un psicólogo
canadiense muy conocido, junto
a una de sus colaboradoras
agrupa en este volumen una serie
de ensayos que ayudan a
descartar la vision tradicional de
la escritura como 'via regia' hacia
la racionalidad y la modernidad.
Son textos que enfatizan la
necesidad de una visiOn
multidisciplinaria y
antireduccionista de la escritura.

Cultura escrita en
socledades tradiclona4s
J. Godoy

Un libro bisico y ya clisico, en
las fronteras entre la historia y
la antropologia, que se organiza
alrededor de la siguiente
pregunta: LOe quit manera se
transmite la herencia cultural en
sociedades igrafas y quit es lo
que cambia con la introducciOn
de la escritura? Reim trabajos
sobre China, India, Tailandia,
Sudan, Somalia, Madagascar.

Hacia una teorla
de la lengua escrita
N. Catach (comp.)

Nina Catach, especialista en
tfstoria de la ortografia, retina en
este volumen un conjunto de
trabajos que reivindican la
recesidad de una teoria
propiamente linguistica de la
escritura.

Sistemas de escritura
G. Sampson

Turante la mayor parte del siglo
XX, la lingOistica ha ignorado casi
totalmente a la escritura', dice
Sampson quien, en esta obra
analiza 'con los métodos de la
linguistica cientifica moderna' los
sistemas de escritura previos a la
escritura alfabética, pero también
las escrituras actuales de China,
Japón y Corea.

Cultura, pensamiento,
escritura
J. Bottéro y otros

Los trabajos reunidos en este
volumen problematizan la
relaciOn entre cultura, escritura y
modos de pensar. Jean Bottero,
el gran epecialista en
Mesopotamia, se ocupa de los
origenes de nuestra escritura;
Leon Vandermeersch, de la
cultura china. J. Lapacherie
muestra la persistencia de lo
ideogréfico en las escrituras
alfabéticas. B. Fraenkel analiza
la historia de la firma. K. Morrison
distingue entre la historia de
la escritura y la historia de la
textualidad.

10'39

Caperucita roja aprende
a escribir
E. Ferreiro, C. Pontecorro, I.
Garcia H. y N. Ribeiro M.

Estudios comparativos en
español, portugués e italiano
sobre textos producidos por
escritores debutantes (niños 743
años) y analizados a trues del
sistema de anilisis automitico
TEXTUS, creado especialmente
para estos fines. El libro incluiri
un diskette con los programas y
el manual del usuario.



elositexto

Felipe Alliende Gonzalez

Santiago de Chile:
Editonal Andras Bello, 1994
287 pags.

La legibilidad de los textos de
Felipe Alliende Ph.D. es una obra
destinada a facilitar la selección,
elaboración y utilización de
materiales escritos. Como lo
indica su titulo, el libro gira en
tomo del concepto de legibilidad,
entendido como la efectiva
posibilidad de que el lector lea
con placer y provecho los textos
que se proponen o que al mismo
selecciona.

Se trate de un estudio dirigido
fundamentalmente a los
educadores, pero gran parte de

los principios que se enuncian y
de los instrumentos que se
proponen suelen ser ides para
otras personas, como editores,
periodistas, escritores, libreros.

Los educadores, tanto los que
trabajan en el aula como los
psicopedagogos y los
responsables de la planificación
curricular, encontrarin en este
trabajo una serie de conceptos e
indicaciones practices en relación
con los materiales escritos que
manejan diariamente.

La obra se presenta dividida en
dos partes. La primera apunta
hacia la formulae& de un
concepto integral de legibilidad.
Es la base de la segunda parte,
que entrega procedimientos e

instrumentos para determiner la
legibilidad de un material escrito.
Entre los instrumentos que se
presentan esti el Indice General
de Legibilidad, que permite
establecer la relación adecuada
entre los diferentes tipos de
textos y los diferentes tipos
de lectores. Y, entre los
procedimientos, se destacan el
Perfil de Legibilidad y el
Procedimiento Integral de
Determinación de la Legibilidad
(PIDELE), que permiten realizar
evaluadones muy completes sobre
las posibilidades de lecture
provechosa que tienen los
diversos tipos de lectores.

M.G. C.

1

JOURNAL OF READING
CAMBIA DE NOMBRE

Apartii de setiembre de 1995 (N° 1, Vol.39), una de las publicaciones en inglds da la
IRA, el Journal of Reading, se Ilamard Journal of Adolescent & Adult Literacy (JAAL).

El cambio de nombre tiene como objetivo reflejar mejor la temdtica de sus articulos.
Journal of Reading siempre trat6 la temática de la lectura de adolescentes y adultos,

pero la confusidn se generaba por la poca especificidad de su nombre, por tanto la
nueva denominaci6n tiene como objetivo clarificar esto.

El Comae de Publicaciones de la IRA propuso al Consejo Directivo de la AsociaciOn
el cambio de denominaciOn y ellos fueron quienes eligieron el nuevo y definitivo

nombre.

A pesar de esta modificaci6n, no han cambiado el mimero de ISSN, la secuencia de
ndmeros y voltimenes, su contenido (prdctica educacional, nuevas investigaciones y

teoria), el sistema de selecciOnsle los articulos, la frecuencia de publicaciOn (8 ridmeros
anuales, de septiembre a mayo), el costo y el equipo de direcci6n y producciOn de la

revista.
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La Conserjeria de Culture de la Junta de
Andalucia ha otorgado los premios
iberoamericanos de Ilustracien, pare
obras publicadas en 1994, dentro del
XXIV Congreso Internacional del IBBY
de Literatura Infant! y Juvenll.

Este do, una de las tres Menciones de
Honor a la Edicien y a la !lusted& han
recaido en nuestro pais. Se ha adjudicado
la Menden de Honor Edicien a Aique
Grupo Editor, empresa argentina dedicada
hace veinte afios a la produccien de libros
escolares, por la edición de su libro
Historias de un topo llamado Amable.

La Sexta Conferencia Anual de la Red
de Lenguaje Integral (Whole Language
Umbrella) tendri lugar del 27 al 30 de julio
de 1995, en Windsor, Ontario, Cana*
cuyo tema central sere: Telebrando las
comunidades".

Se presenter& autores de literature
infantil de distintas comunidades,

Los dias 23, 24 y 25 de agosto de 1995
se Ilevare a cabo en Heredia, San Jose,
Costa Rica, el 2do. Congreso de las
Americas de Lectoescritura, cuya
temitica abarca, en esta oportunidad, los
siguientes puntos:

Procesos iniciales de lecture y escritura
(preescolar, primero y segundo grados).

Los métodos utilizados en los procesos
de lecture y escritura.

LCerno intervenir pedagógicamente
cuando el niño ha adquirido los procesos
de lecture y escritura?

DifiCuttades en el aprendizaje.
El maestro en la literature infantil.
Lectoescritura y educed& rural
Lectoescritura y educed& bilingile.

1091

Este volumen, cuya autora es Beatriz
Ferro, pertenece a la serie El Trebol Azul,
de reciente aparicien, destinada a la
lecture de los chicos en todos los niveles
de la educed& primaria.

La Menden de Honor llustración ha
recaido en Carlos Nine, ilustrador del
libro. Esta distincien no hace sino
reconocer el esfuerzo y la profesionalidad
de todos los editores argentinos, gracias
a los cuales nuestro pais puede volver a
competir, como en este caso, en foros
internacionales, por la calidad de sus
productos.

especialistas en enseñanza del lenguaje
integral, y se han previsto sesiones de
comunicaciones y seminarios.

Mayor informed& sobre la conferencia
y la presented& de ponencias para
comunicaciones libres o seminarios debe
ser solicitada a:
Gerry Oglan. Tel: 519-255-3372 o
fax 519-255-1651, Candi.

El Congreso tiene, a través de la ternitica
expuesta, los siguientes objetivos:
V Valorar el estado actual de la atención
de los procesos de lecture y escritura en
las Americas.
V Intercambiar experiencias en relacien
con la temitica propuesta.
4/Generar discusien que promueva el
cambio en los procesos pedagógicos.
V Promover la reflex& sobre los enfo-
ques actuales.

Informes e inscripcion:
Universidad Nacional de Costa Rica
Apartado 86-3000
Heredia, Costa Rica
Fax 237-6465
Tel: 237-8155
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MEDIANTE UN PROGRAMA DE LECTURA BASADO
EN LITERATURA AUTENTICA

PROPUESTA ALTERNATIVA PARA ESTIMULAR
LA COMPRENSION LECTORA: UNA EXPERIENCIA
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EL ANALFABETISMO, FENOMENO SOCIAL

PROFUNDAMENTE ARRAIGADO,

REPRESENTA LA NEGACION DEL DERECHO

FUNDAMENTAL DE APRENDER, CONOCER

Y COlvIUNICARSE.

ACTUALMENTE ENSTEN EN EL MUNDO

CERCA DE MIL MILLONES DE ADULTOS

QUE NO SABEN LEER NI ESCRIBIR.

CIEN MILLONES DE NIROS EN EDAD

ESCOLAR NO TIENEN SITIO DONDE

APRENDER Y AMENAZAN CON ENGROSAR

LAS FILAS DE ADULTOS ANALFABETOS

DEL SIGLO

.CREAR UN MUNDO EN EL QUE TODOS

PUEDAN ALFABETIZARSE REPRESENTA

UN TREMENDO RETO.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde
este lugar, luchamos por el cambio.
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Editorial

Maria Eugenia Dubois (Venezuela)

Consideraciones acerca de algunas concepciones de la lectura (rol activo del lector, la lectura
como proceso transaccional), y de la escritura (evolución del sistema de escritura en el nifio, la
escritura como una forma de explorar y descubrir ideas), en relación con la formación docente.

Julia Sequeida y Guillermo Seymour (Chile)

Analisis de uno de los componentes implicitos en el comportamiento comunicativo eficiente de
los adolescentes --la habilidad macrocognitiva-comunicativa-, que resulta de la integración de un
amplio conjunto de destrezas de pensamiento, sustentadas en el desarrollo metacognitivo.

Gemma Lluch i Crespo (Espaiia)

Formulación de las premisas sobre las cuales se sustenta la tesis de que la literatura infantil
escrita en las lenguas de las comunidades auténomas del estado espafiol (catalan, gallego,
euskera), no presentan rasgos especificos y distintivos suficientes que permitan diferenciarlas.

Alfredo Schifini (Estados Unidos)

Propuestas de trabajo escolar con los contenidos curriculares que integran el recurso de los
aportes contextuales, el empleo de los conocirnientos previos de los alumnos y una evaluación
basada, fundamentalmente, en la oborvación, los portafolios y la ejecución de acciones.

Gabriela Urrutibehety (Argentina)

Relato de una experiencia de producción de un video educativo para trabajar las competencias
comunicativas de futuros profesores de ensefianza media.

Julia Llanes de Buschiazzo y Leda Garcia de Fiorucci (Argentina)

Interpretación de los datos obtenidos en una encuesta diagnóstico, realizada a docentes
pampeanos, para conocer qué dificultades encuentran en la ensefianza de la lectura, miles son
las estrategias que utilizan y qué actitudes tienen frente a los posibles cambios.

Maria Elena C. de De Vincenzi (Argentina)
Selección y uso de textos.
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E EDITOR IAL

La relacidn entre la inversión educativa y el crecimiento econ6mico es uno de los temas
en debate que suscita grandes controversias dentro de la comunidad educativa y de la socie-
dad en general. Sin animo de entrar en consideraciones polémicas acerca de las variables
que pueden afectar negativamente a la inversion (como, por ejemplo, la planificacidn erró-
ilea de los recursos) y a los alcances reales del crecimiento económico, nos interesa recoger
aqui algunos datos acerca de America Latina en esta etapa de politicas de ajuste, porque se
vinculan estrechamente con el futuro de la alfabetizaciOn.

En un articulo reciente publicado por el diario "Clarin", Bernardo Kliksberg, profesor
honorario de la Universidad de Buenos Aires, ponia de manifiesto que el gasto por nifio en
la escuela primaria bajd un 30 por ciento en America Latina en la illtima década, lo que se
tradujo "en una menor calidad de la educacidn, en la mayor repetición del mundo y en una
fuerte deserción".

La menor calidad, la repetición y la desercidn, son factores que reflejan la desigualdad
de oportunidades educativas que se corresponde con la desigualdad de ingresos, lo cual
tiene efectos negativos en términos de eficiencia macroeconómici-, eficiencia postulada,
paraddjicamente, como objetivo central en los modelos econdmicos vigentes.

"La pobreza del sistema educativo de acuerdo con Kliksberg es un factor de inequi-
dad y tiene serias consecuencias que se retroalimentan (...). La inequidad limita el acceso a
la educaci6n y ello a su vez aumenta la desigualdad. En America Latina este circulo perver-
so sigue creciendo."

En un taller internacional, que organizaron Unicef y la Oficina Internacional de Educa-
cion, llevado a cabo en Ginebra en febrero de este afio, en el que participaron especialistas
de primer nivel, se trate) ampliamente el problema de la repeticidn, problema al cual no se le
ha prestado la atenci6n que en realidad se merece. La repetición, en especial en los primeros
grados, afecta a la mayoria de los paises del mundo entero, inclusive los centrales, pero se
manifiesta en forma dramitica en los paises periféricos. Este fendmeno involucra, funda-
mentalmente, a las areas rurales, las escuelas piiblicas, las poblaciones indigenas, los secto-
res marginados, a los alumnos con padres analfabetos, entre otros, y también a los maestros
con escasas expectativas acerca de las posibilidades de aprendizaje de sus alumnos.

Las reducciones en el gasto educativo, segün German Rama, "pauperizaron a los maes-
tros, dejaron de mantener y construir locales escolares y hacinaron a los nifios, promovieron
una profunda crisis de la profesiOn de maestro. (...) porque a tray& de las politicas palicas
se desvalorizo el noble acto de ensefiar a los nifios".

Tomando en cuenta lo expresado anteriormente, y tal como sostiene el Informe Aylwin
de las Naciones Unidas, el sistema educativo opera coma "un factor que agrava la inequidad
latinoamericana, estimada hoy la mas aguda de todas las regiones del mundo".

Trabajar en y sobre esta realidad es nuestra tarea.
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LECTURA., ESCRITURA Y
FORMACION DOCENTE

MARIA EUGENIA DUBOIS

La autora es profesora del Posigrado de Lectura

de la Universidad deLos Andes, Merida, Venezuela.

La intención de este trabajo' es la de hacer un relato acerca de la significa-
ción que tuvieron la lectura y la escritura para nuestro grupo del Postgrado de
Lectura de la Universidad de Los Andes, y para nuestra propia formaci6n,
desde el momento en que iniciamos el estudio de esos procesos, haze mfis
de 15 afios.

El motivo que nos Ilevé a incursionar en ese area fue la inquietud, experimentada
y compartida por muchos otros colegas dentro de la Universidad, frente a los
problemas de comprensión de la lectura que mostraba un gran n6mero de
estudiantes. Sabiamos que este hecho estaba directamente ligado al bajo
rendimiento estudiantil y que era por lo tanto el causante, en alguna medida, de
la alta tasa de deserci6n existente en los primeros semestres de la Universidad.

Comprender qué es lo que convertia a la lectura en una barrera tan dificil de
sobrepasar para muchos estudiantes, en especial para aquellos pertenecientes a
los estratos socioeconómicos menos favorecidos, fue un verdadero desafiopara el
grupo, a la vez que constituy6 un aliciente para emprender el estudio sistemitico
de ese proceso.

El inicio no the ficil, no teniamos idea de cual debia ser el caminda seguir. Nos
preguntibamos qué sabiamos sobre lectura, que necesitibamos saber, a quiénes
podriamos acudir para que nos orientaran en esa b6squeda. Encontramos apoyo
en muchos colegas pertenecientes a distintas disciplinas, dentro y fuera de la
Universidad, con lo cual ampliamos considerablemente nuestra perspectiva sobre
el tema. Tampoco result6 Sell conseguir bibliografia. El campo de estudio era
relativamente nuevo y nadie en nuestra Universidad lo habia abordado hasta ese
momento, por lo cual la biblioteca no disponia de obras especializadas. Finalmente,
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a traves del Banco del Libro de Caracas y de ges-
tiones personales, logramos reunir una apreciable
cantidad de material que nos dedicamos a leer y
comentar en sesiones de grupo. Sesiones que, dicho
sea de paso, lograron institucionalizarse con el co-
rrer de los afios y hoy persisten en la forma de un
seminario intemo del Postgrado de Lectura.

La historia del grupo es muy larga y no es mi
intención describirla en toda su amplitud. Quiero, en
cambio, destacar las ideas o las concepciones sobre
lectura y escritura que causaron mayor impacto en
riosotros. Me referiré a ellas por separado y co-
menzare por las que se refieren a la lectura, dado
que el estudio de este proceso fue nuestra preocu-
pación inicial, y durante bastante tiempo la Cufica, a
la cual dedicamos todo nuestro esfuerzo.

Las concepciones que nos causaron honda im-
presión fueron sin duda muchas, pero hay dos que
se destacan, quiza, como las mas representativas.

primera es la que sefialaba el papel activo juga-
do por el lector en el proceso de la lectura; la segun-
da, la que se referia al caricter transaccional de
ese proceso.

Comencemos por la primer& el papel activo del
lector frente al texto. Ante todo debo decir que des-
de nuestra posición de usuarios de la lengua escrita
creiarnos saberlo todo sobre lectura. LAcaso no era-
mos profesores universitarios? habiamos apren-
dido a leer alguna vez y no se suponi a que era para
siempre? Habiamos, ademas, continuado en el ejer-
cicio de la lectura en nuestra carrera y en nuestra
vida profesional, por lo tanto estabamos seguros de
nuestra condición de lectoras y lectores maduros
con una vasta experiencia en esa actividad. LQue
mas necesitabamos? La respuesta no iba a tardar
en llegar. El anilisis de ese proceso nos iba a de-
mostrar muy pronto, y sin ninguna duda, que preci-
sabamos aprender muchisimo mas y que ese apren-
dizaje nunca se agotaria porque jamas se alcanza
un punto final.

Tratando de recordar qué era para nosotros leer
en ese entonces, se me viene a la mente la palabra
recibir. Leer era recibir ideas, conocimientos, in-
formación. El libro se abria, se recorria con los ojos
y se extraia el significado que encontribamos en él.

La lectura era un proceso que iba de la pigina al
lector; ahi estaba el significado y este llegaba hasta
nosotros para depositarse en nuestra mente. Pero
he aqui que de pronto el autot de una obra sobre el
tema, Frank Smith (1978a, 1978b), nos daba una
explicacien totalmente diferente. Nos decia que el

proceso seguia una direcci6n inversa a la que ima-
ginabamos, no iba de lapfigina al lector sino del lec-
tor a la pigina. Las marcas impresas en ésta
actuaban como disparadores del conocimiento ya
existente en la mente, el que una vez proyectado
sobre el texto permitia la construcción de un signifi-
cado. Al leer, por lo tanto, se daba tanto como se
recibia y la comprensión dependia de cuanto tuvie-
ramos para dar respecto al tema abordado en el
texto. Dicho de otro modo, para comprender lo que
leiamos necesitabamos tener conocimientos previos
que nos permitieran enlazar la nueva información
con la ya acumulada en nuestro cerebro, de lo con-
trario la información nueva careceria de sentido para
nosotros y, por lo tanto, se perderia.

Ahora, después de tantos afios, me pregunto
por que este conocimiento, que en la actualidad nos
parece tan logic°, tan evidente, tuvo para nosotros
el impact° de una revelación. Quiza fue porque nos
dio libertad, nos quite la sensaciOn de estar indefen-
sos frente a la obra escrita. Dejabamos de ser entes
pasivos para convertimos en participes del texto.
De nosotros dependia la construcción de un signifi-
cado que aunque el escritor lo hubiera puesto ahi
para que los lectores lo encontraramos, no lo iba-
mos a recoger pasivamente, por el contrario, selec-
cionariamos aquello que, por algun motivo, nos inte-
resara n- y el texto que ibamos a guardar en nues-
tra memoria seria, de cierta manera, un texto trans-
formado, reescrito por nosotros.

El reconocimiento de nuestra propia actividad
como lectores nos abria asi un mundo insospecha-
do, nos devolvia la responsabilidad de un acto que
creiamos estaba fuera de nosotros. Si leer no era
cuestión de recibir, sino de participar, de cons-
truir, el aporte que hiciéramos al texto era de epor-
me importancia para la comprensión. Esta no venia
del texto, era construida por nosotros apelando a
nuestro conocimiento del lenguaje y a nuestra expe-
riencia del mundo.

Ahora vei amos bajo una nueva luz las dificulta-
des de comprensiOn que mostraban nuestros estu-
diantes (carencia de conocimientos previos, diferen-
tes experiencias de vida, distinta competencia res-
pecto al lenguaje) como asi tambien el problema de
las diferencias de interpretación de un mismo texto,
puesto que podian darse variaciones en la seleccion
de los elementos escogidos para la interpretaciOn.
Debo decir, sin embargo, que iba a pasar mucho
tiempo antes de que nos diéramos cuenta de las
contradiciones en las que incurriamos en nuestra
practica docente. Habiamos tomado conciencia de
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muchos de los procesos que
tienen lugar en nosotros
cuando leemos, pero no era-
mos todavia capaces de to-
marlos en cuenta cuando se
trataba de evaluar la lectu-
ra realizadapor nuestros es-
tudiantes.

La segunda tarea que
influyb poderosamente en
nuestra condición de lecto-
res y, en especial, en nues-
tra formación docente, fue
la desarrollada por Louise
Rosenblatt (1978, 1982a,
1982b, 1985, 1988) con re-
lación a la lectura como pro-
ceso transaccional.

Los autores que habia-
mos leido hastaese momen-
to coincidian en destacar la
construccion del significado,
por parte del lector, como
consecuencia de un proce-
so de interacción entre el lector y el texto. Smith
(1978a), p.e., nos hablaba de la lectura en términos
de la interacción entre la información no visual que
posee el lector y la informacilm visual proporciona-
da por el texto, y nos decia que en ese proceso de
interacción el lector construye tin significado para
el texto. La lectura, segfin Smith, se inicia con una
entrada grafica, los ojos recogen las marcas impre-
sas y las envian al cerebro para que éste las proce-
se. Esto es, la vista capta la información grafica,
pero es el cerebro el que la procesa y ese procesa-
miento solo es posible por los conocimientos y ex-
periencias contenidos en la memoria del lector. Gra-
cias a ellos el cerebro puede tomar decisiones res-
pecto de la información visual y construir tin signifi-
cado para el texto en cuestión. Spiro (1980), por su
parte, nos decia que la comprensiOn del lenguaje
escrito implica un proceso activo de construcción
del sentido que r,onsiste en la interacción entre el
texto y el lector, tomando en cuenta ademis el con-
texto, de varios tipos, en el cual se desarrolla la si-
tuación de lectura: contexto linguistico, actitudinal,
conocimiento previo, tarea a realizar, entre otros.
Wittrock (1981) también nos sefialaba que leer con
comprensión significa generar el sentido del lengua-
je escrito relacionandolo con el conocimiento y la
mernoria de experiencias pasadas.

Sin embargo, en el modelo interactivo subya-

BEST COI'Y AVAILABLE

cente a estas concepciones
el lector y el texto se mos-
traban, en apariencia por lo
menos, como dos entidades
autónomas, separadas entre
si. De ahi que algunos auto-
res identificaran ese mode-
lo con el modelo mecanicista
de la Fisica clisica, dentro
del cual se manfiene la dua-
lidad sujeto cognoscente-ob-
jeto conocido o, en otras pa-
labras, la separación entre el
observador y lo observado.

Lo que encontrabamos
ahora en Rosenblatt era un
nuevo modelo de lectura
basado en la moderna con-
cepción cientifica respecto a
la organicidad del Universo.
Ella nos explicaba por qué
habia adoptado el término
transaccién (tornado de
Dewey y Bentley, 1949) en
lugar de interacción. La

metafora para este ültimo de acuerdo con el tradi-
cional paradigma cientifico, es la máquina, en la cual
los elementos o entidades separables actOan unos
sobre otros. En el nuevo paradigma cientifico re-
presentado por la fisica cuanticay extendido a otros
campos del saber, como la biologia, la ecologia, la
astronomia, "los seres humanos no son vistos como
entidades separadas actuando sobre un ambiente ni
el ambiente actuando sobre el organismo, sino que
ambos se consideran partes o aspectos de un even-
to total" (Rosenblatt, 1985). La transacción enton-
ces es un proceso en el cual los elementos o partes
son aspectos o fases de una situación total y por eso
la metafora para transacción no es la miquina sino
el organismo vivo.

Rosenblatt nos hacia ver como cada acto de
lectura es un evento, una transacción que implica
un lector particular y una particular configuración
de marcas sobre una página, ocurriendo en un tiem-
po particular y en un contexto también particular.
Nos decia que es en virtud del acto de lectura que
alguien adquiere el carácter de lector y que es a
través de ese mismo acto que el texto adquiere sig-
nificación. Pero mfis aim, nos señalaba que en esa
transacción que es la lectura, también entraban cier-
tos estados organicos, ciertos sentimientos, ciertas
relaciones verbales o simbólicas y que de la activa-
ciOn de todas esas areas, la atención selectiva, con-



dicionada a su vez por midtiples factores sociales y
personales iba a escoger algunos elementos que sin-
tetizaria o mezclaria dando lugar "al significado".
En palabras de Rosenblatt, "El significado no resi-
de ya hecho en el texto o en el lector, sino que su-
cede durante la transacción entre el lector y texto"
(1988).

Rosenblatt se referia, ademis, a otro aspecto
de enorme importancia para la consideración del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura: el de
la postura que adopta el lector frente al texto, segun
se trate de "retener" lo leido o de "vivirlo". A la pri-
mera Rosenblatt la llama eferente, que significa
cargar, Ilevar consigo y con ella se refi ere a la posi-
ciOn que asume el lector "cuando su atención se
centra principalmente en lo que ha de ser llevado,
retenido despues de realizada la lectura" (1982, p.
387). A la segunda postura le da el nombre de es-
tética y la caracteriza diciendo que en este caso la
atención del lector es absorbida "por lo que esti sin-
tiendo, vislumbrando, pensando; por lo que esti vi-
viendo a tray& y durante la lectura" (1982, p. 387).

La autora nos advertia que todos los textos pue-
den ser leidos desde cualquiera de las dos posturas
y que es habitual pasar de una a otra durante una
misma lectura. Lo que sucede, en general, es que
se da un predominio de una de las dos dependiendo
de la intención con la cual nos acerquemos al texto.

Rosenblatt analizaba y le ponia nombre a algo
que esti en la experiencia de todos nosotros como
lectores cuando leemos una obra cientifica con el
propOsito de explicarsela a nuestros alunvios, o cuan-
do estamos totalmente absortos en la lectura de una
novela o de un poema. Sabemos también que mu-
chas veces «vivimos» las ideas brillantes encontra-
das en un informe cientifico (los escritos de la pro-
pia Rosenblatt serian para nosotros un ejemplo) o
que desmenuzamos y analizamos un poema cuando
lo abordamos como objeto de estudio.

Con esta distinci6n, Rosenblatt nos hacia caer
en la cuenta, yb sefialaba explicitamente, de que la
escuela solo favorece la postura eferente y que din
los cuentos, las poesias, las rimas infantiles son uti-
lizadas como objeto de ensefianza cuando, despuis
de leidos, les preguntamos a los nifios: Lquiénes son
los personajes de este cuento?, i,qué le pas() a
Caperucita por desobedecer a su mama?, i,qué le
preguntO al espejito la madrastra de Blanca Nie-
ves? Las preguntas dificilmente se refieren a lo que
se puede haber sentido, imaginado, temido, experi-
mentado a tray& del cuento.

La escuela nos ensefió que la lectura no es para
vivirla, sino para estudiarla, y eso es lo que sgw-
inos repitiendo como docentes con nuestros alum-
nos. La magia de la lectura, de la que nos hablan
Bettelheim y Zelan (1983) esti ausente de nuestras
escuelas. Se la hemos escondido a los nifios y la
hemos reemplazado por la "lecciOn" de lectura, la
que es obligatorio estudiar porque se controla y Ca-
lifica

En cuanto a las concepciones sobre escritura
que influyeron notablemente en nuestro grupo quie-
ro destacar, en primer termino, la que explica la evo-
luciOn del sistema de escritura en el nifio y, en se-
gundo lugar, la que muestra la escritura como forma
de explorar y descubrir ideas.

Las investigaciones de Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky (1979), sobre las ideas, teorias e hipote-
sis que los nifios ponen a prueba cuanclo se enfren-
tan a ese objeto cultural que es la escritura, asi como
las etapas por las cuales atraviesan en la construe-
ciOn de ese sistema, nos hicieron descubrir el mun-
do de conocimientos que el nifio lleva a la escuela.
Comprendiamos ahora, lamentablemente tarde para
las que alguna vez habiamos sido maestras de pri-
maria, la importancia de los "garabatos" que hacen
los nifios y la naturaleza de los supuestos errores
que cometen en el desarrollo de la escritura Ya nada
podiamos hacer para reparar nuestra falta, pero si
podiamos tratar de que no la cometieran los futuros
maestros, incluyendo en su formaciOn lo que se ha-
bia descuidado en la nuestra: el analisis de como se
aprende y desarrolla ese proceso.

La otra concepción que tuvo enorme importan-
cia para quienes integribamos el grupo, fue la que
nos mostraba la escritura bajo una luz que iluminaba
aspectos de ese proceso desconocidos por noso-
tros. Fueron nuevamente las obras de Smith y de
Rosenblatt las que nos hicieron ver la escritura r.on
ojos de autor asi como la posibilidad de superar mu-
chas de las dificultades que todos encontramos a la
hora de expresamos por escrito.

Smith, r, ablindonos de los mitos acerca de la
escritura, no; revelaba que la capacidad de escribir
no es privatha de unos pocos elegidos, los llamados
escritores, sino que nos pertenece a todos los que
estemos dispuestos a desarrollarla. Nos descubria
tambien el hecho, comprobado despu6s muchas ye-
ces en la prictica, de que las ideas surgen de la
misma escritura, de que es a través del propio acto
de escribir como creamos y exploramos nuevas
ideas.
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Rosenblatt (1988), por su parte, nos sefialaba el
catheter igualmente transaccional de la escritura di-
ciendonos que ésta es siempre "un evento en el tiem-
po, ocurriendo en un momemo particular en la bio-
grafia de un escritor, en circtuotancias particulares,
bajo presiones particulares externas e intemas". Nos
ensefiaba, ademis, que "en la lectura, como en la
escritura, una inesperada yuxtaposición de palabras,
el desafio de un nuevo context°, o una pregunta no
formuladapueden abrir, nuevas lineas de pensamien-
to y sentimiento" y que "las transacciones con el
texto explican porque la escritura puede ser un pro-
ceso de aprendizaje, un proceso de descubrimien-
to" (1988).

Me gustaria ser capaz de transmitir la profunda
impresión que las ideas de Rosenblatt causaron en
nosotros. Los actos de leer y de escribir adquirian
unn dimension totalmente nueva, sucedian teniendo
es:5mo trasfondo la totalidad del Universo. Nuestras
acciones y relaciones, la lecturay la escritura entre
ellas, eran parte de una situaci6n total a la que en-
trabamos, ademis, y creo que esto era lo que mas
nos impactaba, con nuestrapersonalidad global, con
nuestros estados fisicos tanto como animicos, con
nuestros sentimientos tanto como con nuestro inte-
lecto.

Rosenblltt, que también es docente y que, Se-
guin propia confesion, a eso le debe gran parte de
sus ideas, nos estaba sefialando algo que dificilmen-
te es tornado en cuenta por el sistema educativo en
cualquiera de sus niveles y que, en consecuencia,
tampoco nosotros, como maestros o profesores, le
prestamos gran atención. La gran preocupaciOn del
sistema, y esa es la ensefianza quenos ha transni-
tido, ha sido siempre por el cerebro de nuestros es-
tudiantes, por lo que adquieren en conocimiento, en
infonnaciOn, por la rapidez con laque resuelven un
problems, por la corrección con la que leen una lec-
tura o escriben una pigina. La preocupación no ha
sido nunca por lo que sienten los nifiosy los jóvenes,
por lo que son, por la actitud que tienen frente a los
problemas, por las emociones que les despierta una
lectura, por la originalidad de sus escritos.

Rosenblatt nos haci a reflexionar sobre este he-
cho tanto como sobre los procesos mismos de la
lectura y la escritura al sefialar que la teoria
transaccional implica una nueva manera de conce-
bir la relación del hombre con el hombre y de este
con el mundo que lo rodea. El concepto de transac-
ciOn se aplica por lo tanto, no solamente a la lectura
y a la escritura, sino también a las relaciones entre
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educador y educando. Al transactuar, en el sentido
en que Rosenblatt usa el concepto, se borra la sepa-

ración entre el docente-observador y elalumno-su-
jeto observado y surge entre ellos una relación en la

que ambos se condicionan reciprocamente.

En un trabajo anterior (Dubois, 1989a) yo hacia
notar, de acuerdo con las ideas de Rosenblatt, que
maestros y alumnos participamos enla transacción
con nuestra carga, positivay negativa, de ideas, sen-
timientos, emociones, actitudes, y que esa carga
necesariamente tiene que afectar nuestro desem-
petio, tanto como el de los alumnos, enla situación
especifica de clase. En consecuencia, ni los logros
ni los fracasos de los estudiantes en cualquier area
de que se trite, pueden ser ajenos a nosotros si pen-

samos en términos del esquema transaccional. So-
mos parte del proceso global de la transacción y,
por lo tanto, determinamos de alguna manera su
desarrollo a la vez que somos determinados por él.

La conciencia de este hecho no puede menos
que hacemos reflexionar sobre nuestro quehacer
docente y sobre la influencia que éste puede tener
sobre el aprendizaje de nuestros alumnos en gene-
ral, y sobre el aprendizaje y desarrollo de la lectura
y la escritura en particular El que la reflexión nos
conduzca o no a la acción necesaria para cambiar
lo que debe ser cambiado, es ya otro problema que
nosotros tuvimos que afrontar y que no creemos
haber superado todavia.

Lamentablemente las mismas pricticas en las
que fifimos educados son las que transmitimos a los
maestros en formación. Las universidades e institu-

tos y escuelas de educación superior, que tienen a
su cargo la formación de maestros, estan fracasan-
do en esa tarea. No se trata de cambiar planes y
programas de estudio, sino de cambiar actitudes, re-
laciones, maneras de obrar y de pensar. Al futuro
maestro hay que dark oportunidad de desarrollarse
como lector y escritor y eso no se va a lograr mien-
tras la lectura y la escritura sean consideradas por
los estudiantes solo como medios de satisfacer las
demandas de los examenes con los cuales se eva-
Klan los conocimientos adquiridos.

En una investigación2 realizada hace algunos
afios con estudiantes de la Universidad de Los An-
des, encontramos que para muchos de ellos leer era
sinónimo de estudiar, y estudiar no se consideraba
como "la acci6n de ejercitar el entendimiento para
comprender una cosa", que es su significado literal,

0 sino como la acci6n de retener en la memoria los
conceptos vertidos en el texto. La medida de si ha-

10 bian comprendido o no un texto era el recuerdo. Si

lo recordaban era porque lo habian entenido, pero
recordar era, para muchos estudiantes, recitar mas
o menos de memoria el contenido del texto sin dar
muestras de haberlo comprendido.

Por otro lado, los estudiantes mostraron toner
muy baj a autoestima en lo que se referia a la consi-
deraciOn de si mismos como lectores. Muy pocos
entre ellos se juzgaron como buenos y un numero
menor am admiti6 sentir gusto por la lectura. La
concepciOn que aparentaba tener una gran propor-
ciOn de estudiantes, y aclaro que eran estudiantes
de educación, consistia en lo siguiente: se lee para
estudiar, estudiar es mernorizar y memorizar es corn-
prender.

No hay duda de la responsabilidad que nos cabe
a los profesores respecto a este problema. No sa-
bemos, en general, cOmo formar al estudiante en el
conocimiento de que la lectura es para comprender,
analizar, confrontar, cuestionar, asentir sobre las ideas
de distintos autores, perotambien para disfrutar, para
aventurarse por caminos desconocidos, para des-
cubrir otras realidades, para enfrentarse con uno
mismo a través de los otros.

En la Universidad e Institutos o Escuelas de
EducaciOn Superior, como en los demis niveles del
sistema educativo, pareceria preocuparnos más la
transmisiOn del conocimiento que la formación o
educaciOn de nuestros estudiantes. La educaci6n
en la lecturay en la escritura, comienza en el primer
año escolar, pero no se agota en ninguna de las eta-
pas del sistema, por el contrario, cada una de ellas
deberia cuidar de seguir desarrollando esos pru4e-
sos cuya duraci6n es igual a la duraciOn de la vida
de cada ser humano.

La lectura y la escritura no se pueden desarro-
llar sino a tray& de su propia realización, es deck, a
Imes de su uso continuo en situaciones que tengan
seniido para quienes recurren a ellas. En consecuen-
cia el estudiante, desde que ingresa alas aulas, debe
ser estimulado a leer y a escribir por diferentes
motivos y en diferentes situaciones. Orientar al es-
tudiante en general, y al de EducaciOn en particular,
a leer sobre un tema para encontrar respuesta alas
propias preguntas; para buscar argumentos con los
cuales defender o refutar una determinada posicion;
para aprender a manejar conceptos que le ayuden a
entender situaciones y problemas de la vida real, en
cualquiera de sus aspectos; leer para descubrir las
propias potencialidades y el mundo interior, tiene
senti do. Permitir que el estudiante lea sOlo para ser
evaluado no lo tiene. Estimular el acto de escribir
para expresar las propias ideas, las dudas, los pro-
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blemas, los cuestionamientos hacia si mismo y ha-
cia los demas, los sentimientos, las propias inquietu-
des, Ilene sentido. Pennitir que el estudiante escriba
solo para responder preguntas de examen o para
tomar apuntes de lo que el pmfesor dice, no lo tiene.

Quiero por ültimo, destacar el hecho de que la
lectura y la escritura fueron para nuestro grupo
mucho más que disciplinas de estudio a las que, en
principio, nos hablamos acercado con el affin de la
investigacion cientifica.

La lectura y la escritura se convirtieron en me-
dios a tray& de los cuales nos descubriamos como
lectores y escritores, como docentes, como seres
humanos. Tal vez resulte dificil de creer, pero el
anilisis de esos procesos, el de lectura en especial,
habia hecho que nuestra vida cambiara, desde el
punto de vista personal tanto como profesional. Nues-
tra actitud era distinta, frente a nosotros mismos y
frente a los demas.

A medida que intemalizabamos las ideas que
acabo de exponer, y muchas otras que resultaria
dificil enumerar, nos dimos cuenta de que debiamos
enfrentar nuestra practica docente de una manera
distinta, tratando de crear en el salon de clases un
ambiente en el que las relaciones humanas tuvieran
tanta importancia como el aprendizaje de conoci-
mientos y en el que la lectura y la escritura no fue-
ran hechas para nosotros los profesores, sino para
que el estudiante descubriera su propio potencial
como lector y escritor. Es lo que hemos intentado
hacer. Sin embargo, no podria asegurar que hemos
alcanzado los resultados esperados ni que hemos
sido capaces de cambiar en todos los aspectos que
nos proponiamos, pero continuamos intentandolo y,
a la manera de aquel caminante que hula camino
al andar, tratamos de que cada paso nos acerque,
quizas, a lo que es nuestra meta: hacer de cada sa-
lon de clase un lugar donde nifios y jewenes descu-
bran el placer de aprender leyendo y escribiendo y
el placer de leer y de escribir mientras aprenden.

Notas

1. Este trabajo fue expuesto, en parte, en la confe-
rencia que pronunciara la autora durante la Asam-
blea Distrital de Maestros, realizada en Bogoti,
Colombia, del 4 al 8 de octubre de 1994. Esa co-
municacien fue publicada en Hojas de lectura,
Fundalectura, N° 32, febrero de 1995, bajo el titu-
lo Lectors y formacidn docente. En esa oportu-
nidad Dubois solo *horde el tem* de la lectors,
mientru que este articulo incluye tambitin sus con-
sideraciones acercit de la escritura.

2. Proyecto H-120-86 financiado por el Consejo de
Desarrollo Cientifico, Humanistic° y Tecnolegico
(CDCHT) de la Universidad de Los Andes.
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te por orden de aparlebn en el texto. Las
ilustraciones no deben inclukse en el cuer-
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ta (subrayado), y paginas. Cuando la obra
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en el Idiorna en el que se esté cltando.
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EL RAZONAMIENTO
ESTRATEGICO COMO FACTOR
DE DESARROLLO DE LA
EXPRESION ESCR1TA Y DE LA
COMPRENSION DE LECTURA

JULIA SEQUEIDA
GUILLERMO SEYMOUR

Los autores pertenecen a la Facultad de Educación,
de la Universidad Católica de Chile, Santiago, Chile.

Introducción

La presente ponencia forma parte de una investigación, financiadapor
FONDECYT (N°1930696)1, enla cual se indaga acerca de los efectos de la
integración de las destrezas del pensamiento sobre el desarrollo de la competencia
comunicativa en adolescentes.

En esta oportunidad, el anilisis se centra en uno de los componentes rnfis
significativos de la indagación, la "habilidadmacrocognitivo-comunicativa". Este
componente emergió de los resultados logrados en las aplicaciones experimentales
de las estrategias de enseñanza, disefiadas espe6almente para incentivar el
desarrollo de la expresión escrita, y se lo ha denominado inicialmente asi porque
se trata de una cierta clase de macrocontrol ejecutivo, resultante de la integración
de un amplio conjunto de destrezas del pensamiento, sustentadas en el desarrollo
metacognitivo. El análisis de este componente cognitivo perinitió puntualizar que la
expresión escrita presenta un componente complejo, que solo se explicariaen
funcion de la calidad de razonamientos que es capaz de elaborar y reproducir
en forma escrita u oral el "redactor eficiente". Estos razonamientos, producto
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de la inferencia, deducciOn, y analogja fun-
damentalmente, estan asociados al grado de elabo-
ración alcanzado en los esquemas representacio-
nales derivados de la cogniciOn y la habilidad de re-
conocer las formas que adquiere el propio pensa-
miento.

De acuerdo con lo anterior, en este articulo se
expone el constructo teorico que explicaria la habi-
lidad macrocognitivo-comunicativa, implicita en el
comportamiento comunicativo eficiente, el que a su
vez esti directamente asociado con la comprensión
lectora refinada. Tal constructo conceptual tiene
como finalicbd la descripción de la naturaleza
entitativa de las representaciones cognitivas que
regirian el proceso de comunicación, producción y
comprensión de textos escritos.

Antecedentes conceptuales
y empiricos

Para analizar el macrocomponente cognitivo ya se-
tialado, es conveniente establecer algunos prece-
dentes que faciliten su comprensión.

De acuerdo con los hallazgos de diversos in-
vestigadores (Backer y Brown, 1984) habria un
componente "oculto" de las acciones eficientes, ya
sea leer, escribir o resolver un problem& Este fac-
tor, que dirige, controlay evalim el comportamiento
cognitivo-afectivo, se evidencia con mayor exacti-
tud en lectores y redactores competentes.

En los estudios sobre el comportamiento ex-
perto, se ha demostrado que hay un factor del cual
depende la calidad y direccionalidad de los razona-
mientos que el experto elabora para interactuar mas
eficientemente con el medio. Este factor devela, al
mismo tiempo, un desarrollo afectivo de mayor evo-
lución, vale decir, se habria alcanzado un equilibrio
armonioso entre el locus de control intemo y la
autoestima. El experto, si bien sabe que sabe, usa
adecuadamente su conocimiento, con fines previa-
mente establecidos y con menos ansiedad, lo que
genera comportamientos facilitadores de la inter-
acción.

Este componente ha surgido con mas énfasis a
partir de los estudios y experiencias sobre meta-
cognición, aunque aim no esti suficientemente cla-
ra la relación de origen entre uno y otro. Al respec-
to cabe preguntarse si se puede pensar eficien
temente sin tener clara conciencia de cOmo cono-
cemos y aprendemos, o bien, si se pueden desarro-

liar habilidades metacognitivas sin liegar a pensar
en forma estratégica. Aunque aim no se cuenta con
una amplia gama de antecedentes empiricos sobre
el posible orden de apaiición, si es factible estable-
cer la directa interconexión entre ambos procesos.
Estos han presentado altos indices de correlación,
tal como lo develan los resultados obtenidos en las
aplicaciones experimentales de algunas estrategias
de enselianza tendientes al desarrollo de la compe-
tencia comunicativa escrita2. En éstas se han con-
siderado fundamentalmente dos grupos de variables:
en primer lugar, las relacionadas con el estudiante
como procesador y emisor activo, desde la pers-

.

pectiva de los requerimientos cognitivos que
involucra el desarrollo de tal competencia. Y en se.
gundo lugar, las variables asociadas con las deman-
das de la tarea.

El analisis independiente de ambos grupos
variables ha dado origen, cuantitativamente, a indi .
ces significativos de correlación entre las variable!
involucradas.en dichos grupos, las que a su vez es
tarian asociadas por un factor directriz, que hemo:
denominado "razonamiento estratégico". Este fac
tor alcanza el indice Inas alto de correlaciOn 093
con las habilidades metacognitivas asociadas a
autocontrol del funcionamiento cognitivo y a la ha
bilidad de ajustar permanentemente los recurso
cognitivos a los requerimientos que demanda la ela
boraciOn del significado y su posterior expresión.

Esto aclara, en primer lugar, que comprensió
y expresión no solo son procesos complements
rios, sino que constituyen un fundamento integn
do para el desarrollo de los procesos mentales d
alta complejidad, que presentan las personas qu
comprenden de forma cabal todo tipo de textos
que también han llegado a ser "redactores eficier
tes". De esta forma, el sujeto que razona estratég
camente, ademis de ser consciente de las caracti
risticas de su propio procesamiento cognitivo,
aprendido cuando, d6nde y cOmo emplear sus e
trategias cognitivas. Esto supone que ha experime
tado una cierta cantidad de etapas previas que
han permitido saber cOmo sensibilizarse frente a
forma de actuaciOn cognitiva. Lo ha logrado, p
una parte, mediante la presencia de modelador
cognitivos extemos que "prestan" inicialmente
estructura y cemportamiento cognitivo, como lo pia
tea Vigotsky, para dar paso, en forma paulatina, a
actuación independiente del que aprende. Y, por ot
frente a la influencia de menor fuerza motivacion
quizas, de referentes con buena estructura, en e;
caso, textos bien redactados. En ambos casos,
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docente debe modelar las etapas iniciales del desa-
rrollo metacognitivo, para dar paso a situaciones pe-
dagogicas menos directivas.

Como ya se ha mencionado, los antecedentes
empiricos obtenidos en las aplicaciones experimen-
tales realizadas en grupos medianos, ha hecho fac-
tible contar con un amplio rango de variables que
se hayan asociadas al "razonamiento estratégico".
Al indagar en la literatura especializada en tomo a
la divulgación de resultados de investigaciones
afines o cercanas al tema, se ha verificado que un
concepto semejante se ha enunciado como "trans-
formación de conocimientos", "competencia estra-
tégica" y "razonamiento estratégico" (Backer y
Brown, 1984). Domye y Thurrels (1991), lo definen
como un "factor estratégico" o competencia estra-
tégica, que constituye el nücleo cognitivo del com-
portamiento eficiente y, en este uso particular, de la
competencia comunicariva, cuyos exponentes prin.
cipales son la expresión escrita y la comprensión
lectora.

/

t-
r.,

Este componente macrocognitivo-comunicativo
también ha sido defmido como la habilidad para ex-
presarse a pesar de las dificultades y limitaciones
del lengue. Adquiere sin duda un caracter social y
multidimensional, ya que permitiria la elaboración
eficiente de unidades de discurso que, a la vez, son
adecuadas a contextos sociales determinados
(Vigotsky), de la misma manera que responden a
propósitos comunicativos y de interacción también
de caracter especifico. Constituye un proceso com-
plejo de razonamiento que se utiliza antes, durante
y después de haber redactado un textc.

Durante la ocurrencia de este proceso de ela-
boración de significados se produce una particular
integración de las diferentes destrezas del pensa-
miento tanto critico como creativo que ha lo-
grado una persona en un determinado estadio de su
desarrollo. Tal sintesis cogniriva adquiere rasgos par-
ticulares en cada sujeto, en consideraci6n a la nor-
mal variabilidad de aptitudes, intereses, grado de
desarrollo cognitivo, afectivo y sociocultural. No
obstante tal variabilidad, puede extraerse un rasgo
generalizador: se caracteriza por el uso consciente
y deliberado que cada cual realiza de sus recursos
cognitivos en momentos de tension, en los cuales se
maneja adecuadamente la ansiedad mediante los
mecanistnos intemos de regulaciOn.

=AO' / f

41'

Se puede puntualizar
que es la resultante de la sin-
tesis personal que se logra
al haber desarrollado las
principales destrezas del
pensamiento, tanto critico
como creativo, la que se
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manifiesta en forma mfis patente en el perfecciona-
miento de la fluidez verbal del sujeto.

De acuerdo con lo anterior, el razonamiento es-
tratégico puede ser conceptualizado como un com-
plejo tipo de razonamiento sintetizador que se mani-
fiesta en situaciones de alto conflicto cognitivo y
tendria ocurrencia antes, durante y después de ha-
ber resuelto una situación cognitivamente proble-
rnatica. Se asocia con el uso adecuado de los recur-
sos cognitivos, independientemente de la extension
de los mismos, puesto que se relacionarnás directa-
mente con la calidad del uso de los que existen.

No es tan relevante saber cuantas estrategias
de comprensiOn lectora conoce el sujeto, sitio cual
de estas seajusta mejor a su estilo cognitivo, siendo,
por tanto, mis expedito el uso que hace de ella. De
esta forma, el razonamiento estratégico supondria
un proceso deliberado de planificaciOn mental, con
una direccionalidad definida y que "actua" con co-
nocimiento de las habilidades deg sujeto, las que son
autorreguladas a fm de logra3 un cierto grado de
eficiencia concordante con los estandares intemos
de calidad del sujeto. Se puede destac: por consi-
guiente, que una de las caracteristicas fundamenta-
les del razonamiento estratégico se relaciona con el
uso eficiente de estrategias cognitivas presentes en
las etapas del procesamiento, como la selección y
uso de buenas estrategias de memorizaciOn, de re-
cuperación de informaciOn, de transferencia, de ela-
boraciOn y de organizaciOn de todas las estrategias
cognitivas actualizadas.

Otros antecedentes tearico-conceptuales del
razonamiento estratégico se encuertran en la defi-
nición de metacognición planteada por Flavell (1978)
y Brown (1978). Estos autores coinciden en la exis-
tencia de un componente implicito en el proceso de
autoconocimiento de las propias capacidades y for-
rnas de conocer. Lo han defmido como pensamien-
to inteligente (Lestratégico?), que pasaria a consti-
tuir una supracapacidad global que dirige, regula y
evalüa a todas las demfis capacidades cognitivas.
Se podria hipotetizar hasta este momento que el ra-
zonamiento estratégico podria constituir el objetivo
o finalidad de la metacogniciOn, puesto que al mani-
festarse en diferentes acciones cognitivas, como re-
soluciOn de problemas, cogniciOn social, autocontrol
o autoinstruccion, es la clave de la organización per-
sonal en todas aquellas acciones cognitivas que tie-
nen un fin determinado y deliberado.

Es necesario enfatizar la gran relevancia que
tiene el desarrollo metacognitivo en el logro del ra-

zonamiento estratégico, razon por la cual debe ser
estimulado, ya que una de las metas de la educaciOn
es formar personas que sepan pensar. Pero los re-
sultados del proceso educativo difieren en gran me-
dida, no sOlo por su calidad sino también por las
caracteristicas particulares de cada sujeto. El desa-
rrollo de las destrezas del pensamiento asegura, si
es adecuado plantearlo asi, la factibilidad del desa-
rrollo integral que como sostiene Brown (1979) es
el paso o etapa natural del desarrollo del pensamiento
producido por el desarrollo metacognitivo. Este, a
su vez, pot una parte, incide en un amplio rango de
comportanientos que van desde el desarrollo de la
cornprensión lectora hasta el complejo sistema de
autocontrol, y por otra parte, combina muchas areas
de la personalidad, tales como motivaciOn de logro,
locus de control, nivel de aspiraciOn, etc., al hacer
posible el desarrollo de la conciencia en el uso siste-
mitico de estrategias eficientes de aprendi7aje. Tal
tendencia hacia la integraciem y la annonización no
es sino el camino de la autonomia y de la
autorrealizaciOn.

Otros autores han llegado a un concepto rela-
tivamente idéntico al analizar el desarrollo de al-
gunas funciones cognitivas fundamentales, como
es el uso de la memoria. Al respecto Paris y Lin-
dauer (1977) destacan varias estrategias para am-
pliar la inforrnaciOn durante la codificaciOn, inclu-
yendo la segmentación, repaso, elaboraciem de imi-
genes y el uso del contexto, las cuales ayudan a
ampliar los esquemas cognitivos existentes, si son
autodirigidas y autorreguladas en forma eficiente.
La necesidad de obtener logros hace patente la ne-
cesidad de sensibilizarse ante el propio funciona-
miento, para saber como dirigir tal funcionamiento y
como interactuar en mejor medida con las exigen-
cias de la tarea. Flavell (1978) describe la sensibili-
zacion metacognitivacomo el reconocimiento de ima
situaciOn que requiere esfuerzos voluntarios e
intencionales para ser recordada, en la cual inciden
variables particuiares, las que pasan a constituir los
factores que actuan y la forma en que lo hacen
para afectar el rendimiento individual en problemas
asociados con el funcionamiento de la memoria.
También destaca que ambos elementos pueden ser
adquiridos. Los alumnos pueden aprender el signifi-
cado de un esfuerzo activo y persistente, dirigido
hacia una meta, ya sea recordar algo en algim
momento o memorizar algo para recordarlo des-
pues. Y también pueden aprender cOmo se des-
pliega conscientemente tal esfuerzo para lograr una
vasta gama de fines. Es conveniente destacar que
las variables personales se refieren, por una parte, a
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las creencias adquiridas, como también al conoci-
miento de cuales tareas requieren mis tiempo y
mayor esfuerzo para recordar y, este tipo de cono-
cimiento procedural es de gran valor tanto para el
desarrollo metacognitivo, como para llegar a razo-
nar y, por ende, a actuar estratégicamente.

Al analizar el razonamiento estratégico, des-
de la perspectiva de la metacognición, habria que
considerar ademas de lo senalado, que este se orien-
ta hacia el logro de las caracteristicas cognitivas y
emocionales necesKias para adaptarse a los reque-
rimientos de una tarea inserta en un contexto
sociocultural determinado y que hacen posible el uso
de estrategias cognitivas y metacognitivas activas y
eficientes. Al respecto habria que considerar que
tanto el desarrollo de la memoria, de la atención, de
la percepción y del aprendizaje son producto de una
compleja acdad adaptativa (Brown y Smiley, 1977;
Flavell, 1978), matizada por los rasgos afectivos y
einocionales personales. Es
asi, p.e., tan importante el
desarrollo de un autocon-
cepto adecuado, como la
sensibilización constante y
permanente frente a los con-
tinuos carnbios que experi-
menta el desarrollo indivi-
dual. La creencia en la pro-
pia evolución cognitivo-
afectiva y la vivencia cons-
ciente de la misma, son los
factores motivacionales por
excelencia. De esta forma,
la intención de recordar o de resolver un problema
se logra porque el estudiante ha aprendido que re-
cordar es posible, es deseable y él cuenta con los
mecanismos para hacerlo y que cada vez que usa
una estrategia cognitiva, ya sea para recordar o para
comprender un texto, tal estrategia se va perfeccio-
nando gradualmente.

De esta forma, se puede destacar que el inten-
to de aprender a desarrollar y sentir la habilidad
de aprender, se fundamenta en la interacción entre
el desarrollo cognitivo y afectivo. Esta concepción
integrada permite comprender por qué un estu-
diante usari o no estrategias activas y eficientes
en el procesamiento de la información. Al analizar,
p.e., la metamemoria desde la perspectiva de las
variables personales, tales como los sentimientos
emergentes de un componente adecuado de la me-
moria, como el valor asignado a las estrategias mne-
moticnicas usadas y a la eficiencia del control ejer-

cido, se revela que este constructo no es solo
cognitivo, sino que debe ser analizado holisticamente
a la luz del ambito afectivo.

Al respecto, Garner y Alexander (1989) selia-
Ian que los estudiantes con baja autoestima y ague-
llos que perciben su aprendizaje controlados exter-
namente, no sienten especial agrado e interis por
usar estrategias cognitivas mas sofisticadas o ela-
boradas. Estos estudiantes sefialan a menudo que
creen no tener la habilidad para darle sentido a la
informaciOn contenida en un texto y, por lo tanto, no
se comprometen en el esfuerzo de asumir el control
de su propio aprendizaje. Otros por su parte, tienen
la ilusiOn de saoer, lo cual les hace cometer muchos
errores en cuanto al uso de sus estrategias cogni-
tivas. Los alumnos con habilidades limitadas y poca
conciencia de ello, y los novatos o muy poco experi-
mentados, tienden a ser mas impulsivos y no pue-
den predecir el nivel real de logro a alcanzar, lo cual

redunda en el autoconcepto
acadanico asociado con la
valoración personal, que po-
dria considerarse como un
cierto tipo de metacognición
afectiva, puesto que no solo
reime integradamente las
distintas destrezas del pen-
samiento, sino que constitu-
ye un proceso de conver-
gencia de los factores
cognitivos, afectivos y emo-
cionales. Permite dirigir la
atenci6n de los sujetos ha-

cia la valoración de sus potencialidades y buscar los
estilos particulares de desarrollo de las mismas.

Sintesis

Las evidencias estadisticas obtenidas, tanto en tér-
minos de indices correlacionales, como en el anali-
sis factorial han permitido determinar la existencia
de una macroestructura cognitiva, que orienta las
diversas etapas de la producciOn afectivo-cognitiva.
Se manifiesta antes, durante y después de haber
resuelto un problema en el ambito de la compren-
siOn lectora y de la expresiOn escrita, siempre que
tal problema haya producido una cierta tensión en el
sujeto. Este componente ha sido caracterizado como
un cierto tipo de razonamiento que hace pensar y
actuar de manera estratégica permitiéndole al suje-
to alcanzar logros no esperados en el ambito de la
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capacidad comunicativa Ante la necesidad afectiva
de expresar lo que piensa sobre un tema, reline de
manera inédita las destrezas del pensamiento ya
desarrolladas y las usa consciente y deliberada-
mente de manera cabal, logrando generar un resul-
tado que, en muchos casos, excede sus expectati-
vas. Este razonamiento Ilene mayores posibilidades
de ocurrencia en el ambito de la expresi6n escrita
por la alta concentraci6n que esta tarea demanda,
al buscarse la expresi6n mas adecuada de la inter-
pretación significativa que cada persona elabora
acerca de un temp..

El mencionado factor emerge como la resul-
tante de un complejo proceso de integración de
las destrezas del pensamiento critico, que se pue-
den lograr mediante el desarrollo metacognitivo
del sujeto. La factibilidad de autorregular el pro-
cesamiento cognitivo hace posible que cada perso-
na use de manera eficiente las estrategias cognitivas
que haya comprobado que son eficaces para ella y
que la favorecen en la obtención de sus metas. Por
consiguiente, se podrian sintetizar algunos de los efec-
tos más relevantes que produce:

Uso deliberado del conocimiento previo.
Elaboración de una sintesis personal de los co-
nocimientos.
Establecimiento de nuevos esquemas de rela-
ciones.
Predisposici6n favorable a la acción.
Creación de un ampho repertorio de ideas nue-
vas.
Estructuraci6n integradora de corKnimientos,
que da la sensaci6n de estar en el ,:amino co-

o rrecto, lo cual haria sentir un buen grado de rea-
lizacióft

18

Logro de un mayor control metacognitivo.
Logro de una mayor autonomia en la toma de
decisiones.

Las proyecciones educativas del razonamiento
estratégico son amplias y prometedoras, puesto que
unifican el sentido de muchos "productos" del apren-
dizaje que han sido logrados aisladamente. Se pro-
duce la convergencia en comportamientos más
globalizadores, lo cual da como resultado una per-
cepción más refmada del propio funcionamiento
cognitivo. El sujeto aprende a armonizar los re-
cursos cognitivos con que cuenta, dando origen a
una concepción autoconstructiva, y evaluativa de
si mismo, basada, fundamentalmente, en esta
autorregulación de los mecanismos cogni-tivos. Por
tanto ensefiar a los estudiantes a ser conscientes de
su desarrollo cognitivo y metacognitivo, los capacita
para otorgarle un sentido mfis profundo a su activi-
dad de aprender, al permitirles la vivencia y la re-
flexiem posterior acerca de la propia capacidad de
direccionar, planificar y evaluar el uso de sus recur-
sos cognitivos. Les permite aprender a ser "mas
habiles" en la planificación y uso de sus esfuerzos
cognitivos, puesto que al saber con qué cuentan,
cam° pueden seleccionar una estrategia cognitiva u
otra y decidirse a usarla en forma autónoma, están
aprendiendo a razonar y actuar estratégicamente.

La investigaciOn ha puesto de manifiesto la
necesidad de indagar sobre los otros omponentes
asociados con el razonamiento estratogico, por tan-
to habri que despejar experimentalmente la influen-
cia de otros factores asociados con las actividades
de comprender textos, comunicar los significados
por escrito y la capacidad de resolver conflictos en
que se maneje un mayor niimero de variables.
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Notas

1. FONDECYT: Sig la que sintetiza el nonbre del Fon-
do Nacional de Investigación Cientifica y Tecnoló-
gica, el cual depende de C.O.N.I.C.Y.T.- La men-
cionada investigación se denomina: "Desarrollo de
la expresión escrita como exponente de la compe-
tencia comunicativa a través de la integración de
las destrezas del pensamiento en adolescentes."

2. Una descripción amplia de ambas estrategias se
puede encontrar en Sequeida, J. y Seymour, G.
(1994) "Validación de la estrategia comunicando lo
que hay dotes de los hechos." En Conferencias
presentadas al Segundo Encuentro Nacional
sobre los enfoques cognitivos actuales en edu-
cacién. Facultad de Educación, Pontificia Univer-
sided Católica de Chile, p. 142-147.

Sequeida, J. y Seymour, G. "The effects of cognitive
and metacognitive strategy instruction on the
strategic reasoning underlying in writing of middle
school students. Ponencia aceptada en The Sixth
International Conference on Thinking,
Massachusetts Institute of Technology (MIT),
1994.
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Una vez al aft, generalmente a fines de abril o en los primeros
dias de mayo, la Asociación Internacional de Lectura (IRA)
Ileva a cabo convenciones en distintas ciudades de los Esta-
dos Unidos y Canada. El idioma oficial y Onico de estas
convenciones ha sido el inglés. Solarrente en San Antonio,
Texas, en 1993 y este atio en Anaheim, California, se incluy6
en el programa un conjunto de sesiones en castellano, en las
cuales participaron miembros de IRA provenientes principal-
mente de America Latina y docentes bilingues de los Estados
Unidos. Debido a la creciente aceptación de estas intervencio-
nes y al interim que reviste para un amplio conjunto de docen-
tes hablantes de español encontrar espacios pare debatir la
problemética de la lecture y escritura en nuestra lengua e
intercambiar experiencias y practices de aula, LECTURA Y VIDA
apoya a quienes solicitaron que se mantengan en los futuros
programas de las convenciones estas sesiones en espatiol; y
convoca a sus lectores pare que, si esten de acuerdo con esta
proposici6n, hagan Ilegar también su solicitud a la actual presi-
dente de la Asociación internacional de Lectura: Dolores
Malcolm, Depadamento de Congresos y Convenciones,
International Reading Association, 800 Barksdale Road,
P.O.Box 8139, Newark, Delaware 19714-8139, U.S.A.; o al
fax: (1-302)731-1057.

im. NUEVAS PUBLICACIONES DE LECTURA lf VIDA

La Organización de Estados Americanos
(D.E.A.) ha publicado recientemente y en
dos tomos, una selecci6n de articulos de ex-
celencia aparecidos en Lectur y Vida a lo
largo de sus 15 Mos de vide.

El primer tomo, Adquisicion de la lengua
escrita, estd constituido, en su primera par-
te, por articulos de Emilia Ferreiro, Rend
Galindo, Yetta Goodman, Ana Marfa
Kaufman, Ma Teberosky, Li liana Tolchinsky-
Landsmann y Ma Sandbank, que analizan
el proceso de adquisicion de la lengua es-
crita por parte del niño; y por trabajos de
Adelina Arellano-Osuna, Jerome Harste y
Kenneth Goodman en tomo al tema de Len-
guaje integral, que se incluyen en la segun-
da parte.

El segundo tomo, Lectura y Vida, está for-
mado por adiculos de Alan Farstrup y Emi-

lio Mignone sobre los contextos sociocul-
turales de la alfabetizaci6n; de Berta
Braslavsky, Marie Clay, Maria Eugenia
Dubois y Josette Jolibert sobre el ro! del
maestro en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de la lectoescritura, y de Mabel
Condemarin, Clara Misrachi y Felipe Alliende
sobre materiales de lecture.

Estas publicaciones pueden ser adquiridas
en la Redacci6n de Lectura y Vida o soli-
citadas por correo. El costo de Adquisicion
de la longue escrita es $14 y de Lectura y
Vida 4i12 para los suscriptores de la revista.
En caso de solicitar el envlo por correo, de-
belt remitirse el imports correspondiente
mediante cheque o giro postal a nombre de
AsoclacIón Internacional de Lecture, agre-
gando, ademds, la suma de $4 para cada
tomo, en concepto de franqueo.
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EN LA LITERATURA INFANITL:
LA DIVERSIDAD LINGdSIICA

COINCIDE CON UNA
DIVERSIDAD LITERARIA?

GEMMA LLUCH I CRESPO

La autora integra el Departamento de Filologia Catalana
de la Universitat de Valencia, Espaila.

Los nifios que pertenecen a las diferentes comunidades autónomas del
estado espafiol disponen de una doble propuesta de literatura infantil: una escrita
en espatiol y la otra escrita en la lengua propia: catalán, gallego o euskera.

La tesis que queremos plantear a lo largo de este articulo es que esta diversidad
lingtiistica no coincide con una diversidad literaria, es decir, que hablar de una
literatura infantil en cada una de estas lenguas no es sinónimo de hablar de una
literatura con risgos especificos y distintivos, en lo que afecta a la mayoria de
los textos.

El corpus que hemos utilizado para nuestro anilisis esti formado por textos de
la literatura infantil en catalin y en espafiol escritos desde el inicio de los 70
hasta la actualidad.

La mayoria de estos textos, como ya hemos adelantado, no plantean rasgos
especificos y distintivos suficientes para permitimos hablar de una literatura
diferente a la realizada en la otra lengua.

Antes de enunciar cuiles son las premisas en las que apoyamos nuestra tesis,
queremos hacer dos matizaciones necesarias que enmarcan el punto de partida
de nuestra comunicación:

LUG
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Primero... , entendemos por literatura infantil
los textos ficcionales con esquema narrativo escri-
tos por autores adultos y comercialmente dirigi-
dos a un pablico definido por una edad hasta los
16 afios. Somos conscientes del riesgo que signi-
fica emplear el concepto de literatura infantil para
caracterizar un numero tan variado y amplio de
textos; sin embargo, nuestra propuesta es la de
considerar la literatura infantil como un archigénero
que incluye diferentes géneros mis determinados
y concretos.

Definimos este archigenero por una propie-
dad pragmitica derivada de su situación discursiva:
la edad del tipo de lector propuesto. Justamente
esta propiedad seri la causante por una parte de
que el libro sea difundido en circuitos literarios
diferentes de la literatura adulta y, por otra, de que
se dirija a dos tipos de pfiblico diferente: el lector
(el nifio) y el comprador (el adulto).

Segundo... , por razones de espacio solo enun-
ciaremos de una manera muy general las princi-
pales premisas sobre las que basamos nuestra hi-
pOtesis, premisas que desarrollamos en profundi-
dad en un estudio que estamos realizando actual-
mente.

Estas son las premisas que han de sustentar
nuestra tesis:

Mr-

1. Actualmente los textos de literatura in-
fantil aparecen publicados en colecciones
que presentan caracteristicas uniformes.

Casi la totalidad de los textos estudiados aparecen
publicados en colecciones con una serie de carac-
teristicas fijas; la publicación de libros fuera de
colección es un hecho tan excepcional que cuando
se da, el libro es conocido en el argot editorial con
el nombre de "Libro singular", un tipo de libro
que habitualmente tiene la forma y las caracteris-
ticas de los ilbumes ilustrados y es utilizado como
regalo.

Las caracteristicas de la colecciOn son diselia-
das por cada editorial siguiendo las orientaciones
de una serie de metatextos que son propuestos
desde diversos organismos vinculados con el mun-
do de la educación; pero, también, los diferentes
equipos asesores de las editoriales generan este

0 tipo de orientaciones, equipos que, a su vez, están
vinculados con el mundo de la enseñanza.
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Una vez definida la colección, el autor deberi
acoplar el texto a las caracteristicas marcadas,
como son, p. e., el niunero de paginas, la temiti-
ca, el tipo y caracteristicas del protagonista o la
amplitud de los capitulos.

Genette (1987) definia la colección como una
noción moderna que responde a la necesidad que
tiene el editor de exhibir la diversificaciOn de sus
actividades, para asi mostrar claramente la
adscripci6n genérica de los textos publicados.

En el caso de la literatura infantil, la colecciOn
también responde a la necesidad del editor de mos-
trar la diversificaciOn de sus producciones; pero,
la diversidad no esti definida por el genero (son
muy pocas las colecciones genéricas en literatura
infantil) sino por ci tipo de lector, es decir, por la
franja de edad del lector propuesto en los textos
que la integran. De esta manera, el peritexto o las
caracteristicas de la colecciOn (las medidas del
formato, el numero de piginas, el tipo de cubierta,
el tipo de ilustración de la portada, el titulo de las
colecciones, etc.) funciona como una especie de
manual de instrucciones de lectura, pero un ma-
nual monosémico y cerrado que establece unas
pautas de lectura dirigidas a un püblico determi-
nado por la edad.

Un estudio en profundidad de las caracteristi-
cas de estas colecciones nos descubriri que éstas
no varian de una editorial a otra, ni de una lengua
a otra (son muchas las colecciones que aparecen
en espatiol y catalin simultaneamente) sino que la
variación aparece entre las colecciones dirigidas a
una edad o a otra.

2. Se propone un alnico género el na-
rrativo con una serie de caracteristicas
uniformes y repetitivas.

Primero, un tipo de narraciOn que refiere una Se-
rie de hechos ligados entre si y que avanzan se-
& una progresiOn, habitualmente lineal, ordena-
dos en una estructura formada por cinco secuen-
cias que podemos resumir siguiendo lo que Adam
(1985) llama el "modelo quinario" o relato en cin-
co secuencias (1.estado inicial, 2. inicio del proce-
so, 3. proceso, 4. cierre del proceso, 5. resultado).
Se textualiza mediante capitulos de diferente am-
plitud dependiendo de la capacidad de concentra-
ción de los posibles lectores, que variari seem la
edad.
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Segundo, no aparecen disfunciones entre el
tiempo de la enunciación y el del enunciado; y
siempre que aparece ma retrospección o una anti-
cipación es explicitada mediante los intertitulos,
el cambio de tipografia o por medio de la voz del
narrador.

Tercero, el modo y la voz de la narraci6n vie-
nen definidos por el tipo de subgénero. P. e., en la
llamada psicoliteratura encontramos una serie de
procedimientos textuales con tendencia a abolir la
conciencia del acto de lectura (como p. e., el em-
pleo del cliché, el uso del discurso directo, un vo-
cabulario clam y no especializado), y utilizan un
narrador autodiegético, es decir, una focalización
interna del relato desde el protagonista.

Cuarto, el tipo de personaje que aparece es el
llamado personaje piano, es decir, personajes
esquematizados que son caracterizados por una
sola idea o cualidad, son ficilmente reconocibles
y funcionan como arquetipos psicológicos y
narrativos, por tanto, no necesitan ser presenta-
dos, no se tiene que observar su desarrollo porque
no lo tienen, y no decepcionan las expectativas que
el lector ha depositado en ellos. Siguiendo a Ong
(1982:148-151) es éste un tipo de personaje que
deriva de la narración oral primaria, que no pue-
de ofrecer otro tipo de personaje: "el personaje tipo
sirve tanto para organizar la linea de la trama como
para manejar los elementos no narrativos que se
presentan en la narración". Desde un punto de vista
descriptivo, los personajes protagonistas tienen una
edad y una psicologia parecidas a las del posible
lector.

Quinto, los espacios donde se desarrollan las
acciones de estos relatos varian dependiendo de la
edad del lector propuesto: los espacios familiares,
como la casa o la escuela, en los mis pequetios se
atnplian a la calle en los mayores.

Y fmalmente, aunque todos los textos propues-
tos y estudiados son ficcionales muchos de
ellos actaan como factuales (Genette, 1991) por
los diferentes tipos de finalidades pragmiticas re-
lacionadas con la actitud del autor hacia el lector:
fmalidad educativa, moralista, etc. que otorga pa-
peles diferentes al autor y al lector: el primero como
instructor, da instrucci6n, pautas de conducta o in-
formación; el segundo, como alumno, las recibe.

3. La caraderización de buena parte de
las pautas de escritura de la literatura
infantil tiene como base morfolégica la
repetición (al igual que la paraliteratura,
los productos del mass media).

De la misma manera que Couvégnas (1992) des-
taca en la paraliteratura, en la literatura infantil la
repetición contribuye a la creación de pautas que
relajan la lectura, retomando los mismos procedi-
mientos, los mismos lugares y decorados, repeti-
das situaciones dramiticas o personajes sin una
postura de distancia ithnica o pat-Mica suscepti-
ble de atraer la reflexión critica del lector.

Es asi como el horizonte de expectativas del
lector seri satisfecho, acostumbrado como esti a
ma misma repetición de estas caracteristicas.

Este mecanismo garantiza por ma parte, la di-
fusi6n de mercado, la llegada al páblico infantil a
través de los adultos; y por otra, garantiza el con-
trol social o el dirigismo sobre los sistemas de va-
lores propuestos.

4. La propuesta de lector realizada en es-
tos textos corresponde en buena medida
a la realizada por los mass media dirigi-
dos a un pfiblico infantil.

1 .1 I C
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Los textos proponen un tipo del lector que necesi-
ta una serie de competencias culturales que poco
tienen que ver con especificidades culturales y mu-
cho con los mass media.

Nos cefiiremc6 a un solo ejemplo. Algunos tex-
tos, sobre todo los dirigidos a los mas pequefios,
exigen del lector una serie de conocimientos so-
bre tradición oral: pero, son conocimientos muy
generales, que en la mayoria de los casos remiten
a las cuentos tradicionales de los Grimm y de
Perrault y no a la tradicion oral autónoma.

Asi p. e., utilizan los nombres propuestos en
los hipotextos de Grimm o Perrault (cuando no en
los de Wgit Disney) y no en los autóctonos. Ade-
más, muchos de estos textos explicitan los cono-
cimientos necesarios para una correcta lectura en
las portadas o en las solapas, como es el caso de la
famosa colección de "Les tres bessones i..."(tra-
ducción castellana "Las tres mellizas y..." de M.
Company y K Capdevila, editada por Editorial
Arin) que hace referenda a los textos de Grimm y
Perrault y no a la tradición catalana.

En conclusion, hemos aportado de una mane-
ra suscinta, cuatro premisas que nos llevan a afir-
mar la tesis que enunciamos al inicio de nuestra
comunicación: hablar de una literatura infanta en
las lenguas de un estado multilingue, como en la
caso de la literatura infantil en el estado espafiol,
no es sinónimo de hablar de una literatura con ras-
gos especificos y distintivos, en lo que afecta a la
mayoria de los textos.
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EL CONTENIDO Y LOS
ALUMNOS DE ALTO RIESGO:
ESTRATEGIAS PRACTICAS
PARA MAESTROS

ALFREDO SCHIFINI

El autor pertenece a la California State University, LosAngeles,
California, Estados Unidos.

Introducción

Un gran numero de alumnos de los grados superiores de la escuela primaria y,
también, de la secundaria encuentran dificultades en los contenidos basicos de
las ciencias naturales, los estudios sociales y las matemiticas. Las razones son
varias. Algunos carecen de las habilidades linguisticas necesarias para compren-
der material abstracto. Esto se complica cuando la ensefianza se da casi exclusi-
vamente a traves de exposiciones. Otros no tienen un dominio suficiente de la
lectoescritura que les permita leer independientemente un libro de texto que, por
lo general, es muy denso y con escasas ilustraciones. Muchos encuentran una o
varias de estas dificultades, lo cual los pone en riesgo de no tener acceso al
material de alto rigor cognoscitivo. El problema de los estudiantes es aun mas
grave cuando no hablan castellano como idioma materno o cuando viven en
barrios marginales o en zonas rurales muy apartadas.

En este trabajo ofrezco algunas estrategias concretas que se pueden utilizar para
facilitar la comprensión lectora de los textos expositivos y el logro de conceptos
esenciales.
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Nuevas tendencias en
la enselianza de los contenidos

Los siguientes principios reflejan algunas tenden-
cias recientes en la ensefianza del lenguaje y de
los contenidos.

1. No establecer diferencias en el contenido a
impartir a los alumnos. No se puede discrimi-
nar dando solo a algunos alumnos mayor cantidad
de contenidos o contenidos mas amplios. El con-
tenido debe ser de alto rigor académico para to-
dos. No es justo proporcionar solamente a los es-
tudiantes mas sobresalientes oportunidades para
involucrarse en experiencias auténticas y relevan-
tes, a través del estudio de los contenidos mas com-
plejos, y, al mismo tiempo, condenar a otros a la
instrucción fragmentada, remedial, pasiva y
memoristica. La instrucciOn contextualizada faci-
lita el aprendizaje de todos los estudiantes. Sobre
todo ayuda a los de alto riesgo a comprender ma-
terial complejo. La contextualización permite ubi-
car y organizar conceptos abstractos en marcos
amplios (Sasser y Wmningham, 1991).

2. El logro de nuevos conceptos se faciita cuan-
do se ha enfocado y desarrollado el conoci mien-
to previo del alumno. Cuando aprovechamos y
valoramos los conocimientos de los alumnos, has-
ta los cotidianos, conectamos al sujeto con el nue-
vo material. Esto los induce a dar mayor relevancia
a su vida actual y futura y, al mismo tiempo, au-
menta su autoestima. Para aprovechar al maximo
el conocimiento de los estudiantes, el sal& de cla-
se debe ser activo; un lugar especial donde lleven
Ileven a cabo, en conjunto, una amplia variedad
de actividades relacionadas con el aprendizaje de
nuevos conceptos. Asi aprenden y pueden disfru-
tar en cooperaciOn y disfrutan con compafieros mas
talentosos (Holt, 1993). Tambidn la lectoescritura
se mejora cuando los estudiantes toman contacto
activamente con un gran nitmero de textos y ma-
terial impreso (Goodman, 1987; Harste,
Woodward y Burke, 1984).

3. La evaluacién del progreso del aprendizaje
del alumno debe tomar en cuenta que no todos
aprenden las mismas cosas al mismo ritmo.
Cada uno aprende y se desarrolla en una forma
imica. Es preciso brindar a todos los alumnos la
misma libertad de, experimentar y responder en
forma divergente, sin temor de repercusiones ne-
gativas. La evaluación auténfica nos permite de-
mostrar el progreso académico de varias maneras
que, tradicionalmente, no se podiahacer.

Contextualizacidn

El uso de temas en la ensefianza de los contenidos
no es nuevo. Los temas promueven un contexto
social muy arnplio para la construcción de conoci-
mientos. Ademis facflitan la vinculaciOn entre los
contenidos a impartir y el mundo real. Los temas
mas interesantes para el alumno son aquellos que
tienen relevancia en el mundo que lo rodea. En
cambio, son mehos eficaces los contenidos total-
mente escogidos y dirigidos por el maestro con el
simple proposito de transmitir algunos conocimien-
tos o destrezas en una forma interdisciplinaria. Asi
el contenido se hace muy estatico. Las "unidades
tematicas" permiten superar la ensefianza fragmen-
tada de las distintas asignaturas.

Los temas deben ser amplios y flexibles, pero
al mismo tiempo tener un enfoque coman (Came-
ron, Davies y Politano, 1993). P.c., un tema como
la desforestación es relevante, amplio y apropiado
para profundizar varios asuntos ybo conceptos
como los cambios ambientales; los patrones de
cambio; la causalidad, etc.; pero permite, tambidn,
cierta libertad o flexibilidad basada en los intere-
ses y necesidades de los estudiantes. El estudio
del contenido es mas interesante cuando los alum-
nos toman la responsabilidad de elegir las areas a
proftmdizar, si bien esto no puede darse en todos
los casos. En el ejemplo de la figura 1, los alum-
nos hicieron una lista con todo lo que querian sa-
ber de los paises de habla hispana. Luego, en co-
laboraciOn con el profesor, establecieron las fuen-
tes que iban a utilizar para responder a los
interrogantes y resolver los problemas. Fueron res-
petadas todas las ideas de los alumnos. El paso
final fue la presentaciOn de nuevos conocimientos
y la formulación de nuevos interrogantes o futu-
ros asuntos para explorar. El proceso brinda opor-
tunidad para usar una variedad de estrategias de
aprendizaje y opciones para expresar los conoci-
mientos en distintas formas. La ensefianza se con-
vierte en un ciclo de temas con mayor vinculación
entre uno y otro (Altwerger y Flores, 1994).



Figura 1. Plan para el tema "Los paises de habla hispana"

Lo ue'queremos saber

iPonde estan?
i,Por qué unos son mas ricos que otros?
LQuiénes son sus personajes famosos?
iguales son sus dias festivos?
LO5mo es el clima?
igómo varia el espafiol?

Los aportes contextuales juegan un papel im-
portante en la comprensión del contenido. Las pre-
sentaciones multisensoriales ofrecen una variedad
dp indicaciones sobre los puntos esenciales de la
lección. El uso del retroproyector, o simplemente
la pizarra para escribir mientras se explica, contri-
buye a la comprensión por parte de los alumnos.
El modelaje, la demostración, el uso de objetos

Cómo nos infonnainos

Consultar el mapa, el globo o el atlas.
Coleccionar articulos del periódico o re-
vistas acerca de los paises.
Leer varias piezas literarias.
Consultar la embajada, consulado o com-
paftias aereas...
Analizar el espafiol a traves de la televi-
sión por cable.
Entrevistar personas de otros paises del
mundo hispano.

reales y hasta los gestos enriquecen el uso del len-
guaje del maestro y hacen la lección más
comprensible. Estos aportes, que son simples, de
sentido comim y forman parte del medio escolar,
pueden contribuir al logro de un aprendizaje sig-
nificativo para muchos alumnos. Una clase que
no incorpora recursos, como los citados, se con-
vierte en una experiencia pesada y aburrida.

Figura 2: Contextualización del proceso de las clases

Objetos reales

Presentación
del producto
por pane del
maestro

Demostración

Equipo audio-visual
,Laminas

APORTES CONTEXTUALES

Modelaje

Aparte de los aportes contextuales es necesa-
rio proporcionar a los estudiantes estructuras
organizativas que les ayuden a desglosar los te-
mas y orgar..:zar la información. Estas herramien-
tas facilitan el analisis e interrelación de concep-
tos. La presentación de la información en forma
grifica ayuda a los alumnos a comparar, contras-
tar, determinar relaciones de causa y efecto, etc.

Un organizador avanzado como la sintesis es-
tructural ofrece a los estudiantes apoyo visual de
la estructura de la unidad. La sintesis estructural
les demuestra dm° se relacionan los términos tec-
nicos con los conceptos. Los alumnos compren-
den con claridad los objetivos de la imidad o lec-

Material
manipulable

Gestos y
dramatización

ción y se obtienen mejores resultados cuando esta
sintesis es elaborada por los mismos estudiantes.
Puede servir como una herramienta excelente en
el proceso de la lectura del texto, especialmente
cuando maestros y alumnos formulan interro-
gantes, explicitan conceptos y agregan detalles de
apoyo. Mediante el trabajo en grupo los alumnos
se motivan para convertirse en personas criticas,
capaces de buscar información, explicar eventos
y profundizar conocimientos (Vacca, 1981).

La figura 3 representa una sintesis estructu-
ral para el tema abstracto de la democracia que
puede ser compartido con los estudiantes como
una ayuda pura leer un texto. 27



Figura 3. Sintesis estructural

La democracia

Tipo de gobierno Funcionamiento

Participativo

Una matriz de estudio es un instrumento muy
eficaz para sintetizar información o comparar atri-
butos ybo fenómenos. Las matrices aparecen con
frecuencia en los libros de texto, esto hace que la
técnica de analinr las matrices sea ütil para la com-
prensión lectora (Moran, 1993). Es posible apro-

Derecho al voto Constitución

vechar las matrices como punto de partida para la
escritura o para la evaluación del aprendizaje. Las
matrices son utiles también en el grupo, p.e., la
matriz parcial representada en la figura 4, permi-
te que los estudiantes dividan la labor de buscar la
información necesaria para llenar las casillas.

Figura 4. Matriz de estudio: "Los indigenas del hemisferio"

Los mayas

Ubicación

El Peril

Meseta central d
Mexico

Yucatan, Honduras y
Guatemala

Otra posibilidad de organizar el material en forma
grafica es una cadena de causalidad. A veces los
estudiantes tienen dificultades para identificar la
relación causa-efecto en el texto. La cadena se usa

Idiomas Herramientas

Quechua

Nahuatl Canastas, piedras
para moler, navajas

Kachikel, quiche,
etc.

para ordenar en secuencia eventos histaricos o cien-
tificos. No necesariamente tiene que ser rauy de-
tallada, aun cuando sea sencilla nos permite obte-
ner y o9anizar la información esencial del texto.

Figura 5. Cadena de causalidad: "La gran depresión econinnica"

NINNO.
sr*Gran especulación

en la bolsa de
valores

Quiebra de
los bancos

Escasez de
dinero
circulante

Gran depresión
económica

El conocimiento previo

Existe un gran consenso entre los educadores, que
al presentar un tópico nuevo, es sumamente

.onte enfocar el conocimiento previo del su-
jeto (Barnitz, 1985; McNeil, 1992; Vacca, 1981).
En realidad todos nosotros tenemos conocimiento

.1111

amplio y rico del mundo. En ciertos casos los alum-
nos poseen experiencias que coinciden directamen-
te con el programa acadimico escolar. Algunos
maestros de estudiantes de alto riesgo cornentan
que muchas veces existen lagunas en el conoci-
miento de los alumnos. Otros tratan de compensar
"la falta de conocimiento previo" presentando ac-
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tividades de pre-lectura, a veces aburridas, con
muchos hechos y detalles irrelevantes. Es necesa-
rio establecer nexos entre el conocimiento del su-
jeto y el nuevo material (McNeil, 1992). El enfo-
que del conocimiento previo se puede lograr a tra-
yes de una amplia variedad de actividades fades
de llevar a cabo. Una conversación sobre los atri-
butos de un objeto real, una foto o una lamina ser-
viria para ubicar al estudiante. Los experimentos
cientificos, la demostración, los videos, la mUsica
y la lectura de una pieza literaria, son actividades
magnificas para la proviF:6n de experiencias ante-
riores a la lectura del texto o a la presentación de
un material nuevo.

Hay muchas maneras de explorar los conoci-
mientos de los estudiantes. P.e., pueden escribir
en forma libre sobre un tema durante un lapso de-

terminado. Algunos maestros comienzanuna nue-
va unidad de estudio registrando en el pizarrón
todos los conocimientos que ya poseen los estu-
diantes referentes al tema. Otros utilizanun torbe-
11Mo de ideas en el cual los alumnos dicen pala-
bras sueltas relacionadas con la palabra clave dada
por el maestro. El mapa semantico es una buena
extension de la actividad antes mencionada. Los
alumnos organizan las palabras o frases en cate-
gorias. A parte de enfocar el conocimiento previo,
se puede, ademis, emplear el mapa semintico
para el desarrollo del vocabulario en la fase de pre-
lectura.

La figura 6 muestra una variedad de ideas
creativas presentadas por los estudiantes antes de
explorar los medios de comunicación.

Figura 6. Mapa serifintico: "La comunicación"

Impresas
Libros
Cartas
Revistas
Periódicos
Pancartas

Sin pallabras
Gestos
Sefias
Pictogramas
Dibujos
Sefiales de humo

Evaluacidn
del aprendiz,aje

COINIUNICACION

No impresas
Radio
Television
Teatro
Cine
Videos

Los maestros de clases regulares, asi como los de
alunmos de alto riesgo. han manifestado su pre-
ocupaci6n por la evaluación tradicional basada en
pruebas de selección máltiple a resolver solo con
papel y lopiz, porque no toman en cuenta las des-
trezas y aptitudes que son esenciales para la vida
real. Estos eximenes contradicen muchos de los
principios de aprendizaje vigentes hoy. Actualmen-
te existen distintas alternativas en la evaluaciOn
del rendimiento que enfocan lo que puede hacer el

Sentimientos
Literatura
Arte
Mitsica
Relaciones humanas

alumno. Los maestros de estudiantes de alto ries-
go deben considerar algunas formas altemativas
de evaluación, como la observación, la evaluación
por ejecuciOn de determinadas acciones y el uso
de portafolios (O'Malley y Pierce, 1992).

Observar a los nifios ("Kid-watching",
Goodman, 1978) implica que el maestro monitorea
cuidadosamente el desarrollo e interviene cuando
es necesario para facilitar la tarea. Cuando los ob-
servamos respetamos los patrones de desarrollo
de cada uno de los alumnos, pero al mismo tiem-
po, los desafiamos para que mejoren desarrollo
individual.
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Los niflos tienen capacidad para manifestar su
aprendizaje en una amplia variedad de formas. Los
escritos anecdóticos basados en las estrategias
de aprendizaje que estan utilizando los estudian-
tes son muy valiosos, porque informan sobre un
proceso, evento o producto. No son de naturaleza
evaluativa, pero pueden ser utilizados con ese ob-
jetivo. Esta interpretación con fines evaluativos es
subjetiva, aunque siempre esti relacionada con las
metas instruccionales. Los escritos anecdóticos se
combinan facilmente con otras formas de evalua-
ción.

Los portafolios son colecciones de trabajos,
concluidos o en progreso, o cualquier otra eviden-
cia de loi conocimientos bgrados por los altun-
nos. Como instrumentos tio evaluación represen-
tar otra propuesta para interpretar los progresos
alcanzados por los estudiantes en base a los obje-
tivos instruccionales. Antes de comenzar a utili-
zar portafolios es importante decidir el proposito
o Infoque de los mismos. LQuó metas especificas
de aprendizaje serán reflejadas en el portafolio?
LCuil seri el nitmero minimo de elementos en un
trabajo especifico que han de tomarse en cuenta
para el logro de las metas instruccionales?

Algunos de los trabajos a incluir en los por-
tafolios son:

D Los apuntes anecdóticos del maestro.
Resultados de eximenes formates e informa-
les.
Muestras de escritura.
Diarios de aprendizaje.

0 GeAficos, ilustraciones, diagramas, matrices de
estudio.

0 Trozos de los diarios interactivos.
0 Una lista de proyectos completados, libros, re-

vistas y documentos ya leidos.

La evaluación de la ejecución de determi-
nadas acciones, a twits de la observacion de com-
portamientos o del anilisis de un producto, refleja
el logro 4e aprendizajes de los alumnos. P. e., des-
pues de examinar las diferencias y similitudes en-
tre los paises de habla hispana, los estudiantes
pueden hacer una pancarta que sintetice toda la
información recogida o preparar un aviso corner-
cial con el propósito de motivar a los visitantes.
Algunos estudiantes mis avanzados podrian es-
cribir una tarjeta postal de un pais cualquiera. La
evaluación por ejecución implica acción. P.c., des-
pues de completar unidad de estudio sobre
los circuitos simples de electricidad, aparecen dos
opeiones. Primero, los estudiantes pueden escri-
bir la definición de un circuit° completo o selec-
cionar la respuesta correcta de un listado de posi-
bilidades. Segundo, pueden utilizar el concepto,
averiguando el funcionamiento del circuit° en una
lamparita. La segunda opción seria la mis apro-
piada para todos y no solamente para alumnos de
alto riesgo, porque les proporciona la oportunidad
de usar el concepto en vez de repetir una defini-
cion.

Comentarios finales

No existe una sola manera de presentar el conte-
nido a los alumnos de alto riesgo. Los componen-
tes de un proceso de enseñanza eficaz y compren-
sible que se aplican con ellos son viables para todo
el estudiantado. Sin embargo, al preparar el mate-
rial de estudio para esta poblacion es necesario
considerar los siguientes puntos:

/ La unidad se desarrolla de lo global a lo micro.
Los detalles se ubican dentro de un marco con-
ceptual.

/ La unidad se concentra en el alumno y aprove-
cha sus intereses y conocimientos previos.
La unidad refleja las altas expectativas del maes-
tro y afirma el logro académico a tray& de una
variedad de evaluaciones auténticas.
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PONEN6IAS DEL 3ER.
LATINOAMERICANO
DE LEC;r0ESCRITURA

ONGREO

"El rol del docente en la formación de lectores"

/ Una altemativa de capacitación docente para la alfabetización inicial
Mirta Castedo

/ Una experiencia de enseiianza aprendizaje a tray& de la investigación o el respeto
de la historia del docente a través de una experiencia

Math Laura Galaburri

Hacia una didictica alternativa para el desarrollo del lenguaje
Maria Elvira Gifunez - H. Beatriz Rivera

1 La interpretación de textos en el jardfn de infantes: intentos no logrados en el
camino de la transformación de la practica docente
Maria Claudia Molinari

/ La escritura y el proceso de aprendizaje
Flora Perelman de Solarz

Aprendiendo lengua desde los intereses de los que aprenden
Nucha Quintero y equipo.

Los estilos de lectura de cuentos de los maestros segim la edad de los ninos
Celia Rosemberg - Ana Maria Borzone de Manrique

/ La autogestión como un camino hacia la innovación curricular: una propuesta para
el area de la lengua
Cristina Ruiz

/ Los proyectos de trabajo en la escuela y la necesidad de la lengua escrita
Patricia Valli de Lanza - Patricia Morenza

Grupo de aprendizaje docente. Una alternativa de transacción
Irene Vassallo

/ Taller de investigación-capacitacion: un espacio de encuentro entre la lectura, los
docentes y su prictica
Ana Bola Villazón - Marfa Rinaldi - Concepción Cali



HACIA UNA FORMACION
DOCENTE EN COMUNICACION

GABRIELA URRUTIBEHETY

Licenciada en letras, profesora de enserianza mediay terciaria,
periodista y coordinadora de talleres sobre medios de comunicación
para docentes.

Si se desea promover cambios reales en la escuela secundaria, no debe
descuidarse la formación de los docentes. Si no formamos docentes renovadores,
es dificil que tengamos cambios consolidados en el nivel medio.

La presente experiencia, consistente en la producción de un video educativo, fue
realizada en el primer curso del Profesorado de Ciencias Naturales, de la
Escuela Normal de Dolores en el marco de la asignatura que se denomina
Expresión Oral y Escrita y apunta a trabajar ampliamente las competencias
comunicativas de los alumnos, con miras a su futuro desempefio como docentes
del nivel secundario.

Expresión no solo oral y escrita

Giovanni Sartori considera que, en nuestros dias, "asistimos a la emergencia de
un homo ocular, de la persona video formada, que se relaciona con el mundo
de los lenguajes visuales, quedando eras el homo sapiens y sus virtudes
letradas"(citado por 0. Landi, 1992, p.71). Esto significa que asistimos a la
aparición de nuevos modos de percepción, desarrollados a partir de los medios
de comunicación audiovisual, frente a los cuales la escuela no ha reaccionado.
Hija de la modernidad, la escuela propane modos de percibir, conocer y expre-
sarse que no responden plena y totalmente a los que caracterizan la situación de
fin de este siglo.

Asi nos encontramos frente a un ambiente verbocéntrico, en el que los modos de
expresión legitimados pasan, con exclusividad, por la palabra, oral o escrita. En
todo momento, se lee, se escribe, se habla, se escucha.
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Otras formas de expresión son relegadas a
espacios de "menor jerarquia académica", aunque
nadie se anime a explicitarlo en estos terminos: la
clase de masica (en la que, incluso, se suele escri-
bir mis que cantar), la de educación fisica, la de
plistica, los festivales estudiantiles...

Mas aün, quedan fuera de la escuela una gran
cantidad de formas de expresión que los adoles-
centes consideran mas propias: la TV, los video
clips, los festivales de rock (mucho más que un
fenómeno musical), los posters, las tarjetas, las
historietas, el eine en video, etc., etc., etcetera.

Sin embargo, asistimos, igualmente, a una
paradoja. La escuela prestigia las habilidades

pero el grado de preparación de los
egresados de los establecimientos en este campo,
deja ;nucho que desear (Braslavsky, 1993).

Es en los institutos del profesorado donde debe
comenzar a trabajarse la comunicación en su tota-
lidad, incluyendo los nuevos lenguajes, que, por
otra parte, ya son los de la generación de los alum-
nos que asisten a estos establecimientos, tanto
como los de los chicos del secundario.

De ahi entonces que, vista la necesidad de for-
mar docentes en el campo de la expresión, debe-
ran abarcarse necesariamente todas las formas
posibles de expresión, incorporando fundamental-
mente la imagen, a la vez que deber redefmirse el
proceso de ensefianza de lo oral y lo escrito.

Para esta reformulación se hace imperioso pro-
mover situaciones de comunicación reales, con alto
grado de significatividad social, generando instan-
cias conflictivas que requieran soluciones creativas.

Paralelamente, todo el proceso debe ir acom-
pafiado por una mirada reflexiva constante sobre
si mismo, de modo que el futuro docente pueda
llegar a la teorización necesaria para que todo no
se pierda en la pura actividad.

Procesos de comunicación/medios
de comunicación

Se abren, entonces, dos perspectivas. Por un lado,
la reflexión sobre los modelos de comunicaci6n/
educación y su implicancias mutuas, y por el otro,
sobre los medios masivos de comunicación, en tan-
to soportes de diferentes lenguajes circulantes en
nuestra cultura. Lo que, por un lado, significa com-
prender el "valor pedagógico de los procesos de

cotnunicación, hasta el punto de que este factor se
incorpora como una variable fundamental de todo
aprendizaje"(Gimeno Sacristan, 1986, p.184). Y,
por el otro, incorporar todos los lenguajes (posi-
bles) que circulan hoy en nuestros medios.

Esta incorporación, si no quiere fracasar y ser
meramente aditiva, debe hacerse de manera criti-
ca. La posibilidad de reflexionar sobre estos as-
pectos, implica involucrar a los (futuros) docentes
en la formulación de un marco pedagesico nuevo.
Como dice Joan Ferrs, "la pedagogia de la ima-
gen (integrar en la escuela lo audiovisual como
materia u objeto de estudio) comporta educar a
los alumnos para una aproximacien critica de los
medios de masas audiovisuales: la television, el
cine, la publicidad... En el contexto de la sociedad
actual no puede hablarse de una educacien inte-
gral si los alumnos no han conseguido una cierta
capacidad para un analisis critic° de los mensajes
emitidos a través de los medios" (Ferrs, 1992,
p.194).

Al hablar de las relaciones de comunicación
en el proceso de ensefianza, Gimeno Sacristan
anota que "es a traves de un proceso comunicativo
particular como unos contenidos, ayudandose de
unos medios técnicos, de una organizaciOn, etc.
podrin estructurar un proceso de ensefianza que
Ileve a la consecuciOn de unos objetivos" (Gimeno
Sacristan, 1986, p. 185). Y al analizar esas rela-
ciones de comunicación, considera clave la situa-
ción de comunicaci6n multipolar, en la que varios
emisores y receptores interactuan.

"El hecho de que uno o mas receptores (alum-
nos) reciban comunicación de información de mál-
tiples emisores (libros, profesores, etc) es un as-
pecto importante en la ensefianza de cara a confi-
gurar un método mas variado, con más dispersiOn
en punto de vista, cosa que es importante para con-
tenidos de ensefianza subjetivos, etc. El emisor uni-
co puede ser fuente de descreimiento y parciali-
dad. La situaciOn (multipolar) es muy interesante
por la potencialidad de intercambio que existe en-
tre los participantes en la comunicación" (Gimeno
Sacristan, 1986, p. 188).

La producción con/como
mirada critica

Con este marco, los alumnos de 1 er. afio del Pro-
fesorado de Ciencias Naturales de la Escuela Nor-
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mal produjeron un video educativo llamado "La
célula y el origen de la vida".

La tarea, enmarcada en una asignatura que tie-
ne como finalidad que los alumnos se expresen de
manera coherente y fluida en forma oral y escrita,
el tan meneado objetivo del area de la expresión,
significa promover contextos significativos para
las practicas discursivas. Obviamente, no limita-
das a lo lingiiistico. La "hoja de ruta" fue la si-
guiente:

a) Biesqueda bibliografica. Fichaje. Conforma-
ción de un archivo.

b) Consultas a expertos: en Ciencias Biológicas
y en Educación.

c) Selección de contenidos atendiendo a la vali-
dez cientifica y a la pertinencia didictica.

d) Confección de un guión, técnico y "literario".
Filmación de diferentes seres vivos en sus
habitats naturales.
Filmación de una escena dramatizada por los
alumnos.
Selección de imagenes fijas (laminas) y toma-
das de otros videos, que cubrieran aquellas es-

ti II Ili

I I

I I

cenas que no se podian filmar por escasez de
recursos técnicos.
Compaginación y edición (por parte de un pro-
fesional, con la asistencia de los alumnos).
Exhibición en 2dos. y 3ros. Mos de la Escue-
Ia. Encuesta a los asistentes a la proyección
(alumnos y docentes).
Redacción de un informe, con el objetivo de
que el aiio siguiente el proyecto fuera conti-
nuado por otro grupo de alumnos.

De alguna manera, la actividad principal con-
sistió en seleccionar: seleccionar escenas, selec-
cionar encuadres, seleccionar musica, seleccionar
textos, seleccionar contenidos... Lo que significa
que hubo que buscar razones para justificar una
elección, en cada paso del proceso. De alli que
podamos hablar de la producción con/como mira-
da critica, entendiéndola como un hacer que re-
flexiona sobre si mismo, garantia de que el traba-
jo no se agote en el puro hacer y alcance un grado
de teorización minimo, para permitir la aplicación
del aprendizaje a situaciones nuevas. Con la espe-
ranza de que esos cambios se traduzcan, en el dia
de maiiana, en cambios en el colegio secundario.

t I I

Bewley 1860 (1417) Buenos Alres Tcl
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Los lenguajes

Con mayor o menor optimismo, suele hablarse de
la caducidad de la escritura al tiempo que se pro-
clama la omnipotencia de la imagen por sobre to-
dos los lenguajes posibles. No viene al caso dis-
cutir esto aqui. Hay quienes parecen sostener que,
con la incorporación de los medios masivos de co-
municación a la escuela, se solucionarin todos los
problemas de la ensefianza.

Evidentemente, el valor de lo escrito en nues-
tra sociedad es muy alto (todavia, podriamos agre-
gar). Ensefiar a leer y escribir correctamente es la
exigencia bisica que la sociedad tiene con respec-
to a la escuela. Y no hacerlo bien, es también el
principal reproche que se le hace a la escuela ar-
patina de hoy.

Amurailada en una estructura que, bisicamen-
te, poco ha cambiado desde que la generación del
80 la diagram:), la escuela secundaria argentina
no admite la entrada de otras formas de comuni-
cación y expresi6n. Formas que, por otra parte,
son las que caracterizan los modos de intercambio
en la sociedad actual.

Leer y es-ribir correctamente es una exigen-
cia de la sociedad "letrada" en la que nos move-
mos. Para poder desarrollar correctamente esa Ca-
pacidad, el alumno debe sentir esa exigencia. Por
eso el aprendizaje se realiza al enfrentarse con si-
tuaciones en las que es preciso leer y escribir. Y
hacerlo bien.

Hacer un informe vra clue otros alumnos puedan
continuar la experiencia, redactar instrucciones
para los docentes que quieranusar el video, cons-
truir una guia de estudio para alumnos del secun-
dario, responder cuestionamientos y
objeciones por parte de los
docentes que
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presenciaron las exhibiciones, redactar cartas so-
licitando asesoramiento a expertos que no residen
en nuestra ciudad, fichar libros, resumir materia-
les bibliogrificos, archivar materiales, escribir un
guión atractivo... La escritura en contexto genera
reflexiem sobre el proceso.

Relaciones de comunicación

La adopción de nuevos lenguajes, sin embargo,
no seria mis que un parche si no se buscara un
cambio en las relaciones de comunicación entre
los actores del proceso de ensefianza. Multiplici-
dad de fuentes, mulfiplicidad de voces, bidirec-
cionalidad en el flujo de los mensajes, son requisi-
tos claves para un cambio estructural genuino.

No aceptar lo nuevo y no hacer bien lo viejo,
parece ser la caracteristica general del colegio se-
cundario argentino de hoy. Es necesario salir de
esta encrucijada. Lo que no seri posible sin una
adecuada formación de los docentes.
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LA PROBLEMATICA DE
LA LECTURA EN ALGUNAS
ESCUELAS DE LA PROVINCIA
DE LA PAMPA, ARGENTINA

JULIA LLANES DE BUSCHIAZZO
LEDA GARCfA DE FIORUCCI

Coordinadoras del Plan de Lectura de la Provincia de La Pampa,
Subsecretaria de Cultura, Ministerio de Cultura y Educación,
Gobierno de la Pcia. de La Pampa, Argentina.

Introducción

"No lee", "no comprenden lo que leen", "no saben estudiar", son algunas de las
expresiones que se repiten a diario para reflejar un problema de los alumnos,
conocido por todos.

Los especialistas que han trabajado y trabajan con grupos de alumnos y docentes
sobre esta problematica consideran que los puntos mas relevantes son defmir
qué es la lectura, cufiles son los factores que inciden en su comprensién, hasta
Ilegar a lo mfis importante: la lectura por placer a través de los afectos.

Barker y Escarpit (1974), con respecto a la definición de lectura, afirman que
"es la reconstrucción de una obra nueva por el lector, partiendo de esa muestra.
Es otra experiencia, se caracteriza por un enfrentamiento entre los
constreiiimientos del texto y la predisposición que el lector aporla a su acto de
lectura. Tan solo la lectura directa, sin mediador, es lectura en el mis
autintico sentido de la palabra".
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Entre los factores que inciden en el aprendiza-
je de la lecture se pueden diferenciar causas inter-
nas y externas. Entre las primeras Smith (1983)
cite a la informed& visual y la no visual, las limi-
taciones y posibilidades de la memoiia, la com-
prensi& (que depende de la predicción). Entre las
causas externas, Smith (op. cit.) considera el pa-
pel del docente o adult° lector, las estrategias de
lecture y segan Barthes (1984) el material de lec-
tura que le permita al lector tejer sus propias re-
des en la producción de nuevos significados.

Un ambiente de libertad, con la elección indi-
vidual de textos, es una de las estrategias para lie-
gar a la lectura. En este sentido Barker y Escarpit
(1974) afirman: "No cabe la menor duda de que
es la lecture silenciosa la que moviliza todas las
capacidades del individuo y que es creación al
mismo tiempo que la escritura".

De esto surge la necesidad del "Programa de
Lecture Silenciosa Sostenida", donde los alumnos,
docentes y la comunidad educative toda, tienen la
libertad de elegir su propio material y de leer, en-
tre 15 y 20 minutos, una vez a la semana.

Otero (1986) nos aclara: "el escritor lee otros
textos para escribir el propio. Es un lectoescritor.
El lector lee un texto para re-escribirlo, seria un
lectoescritor". Este segundo pensamiento confir-
ma nuestro trabajo en los talleres de lecture, escri-
tura-lectura, donde la fuerza del texto inicial, es-
cuchado o leido por el grupo, impulse al lector a
leer-escribir-leer. Leer, leer sus propias produc-
ciones, leer a otros autores.

Nuestra prictica docente, dentro del grado
primero y mas tarde la adquirida fuera de él (con
otros nifios de diferentes lugares), nos ha permiti-
do confirmar la eficacia de las metodologias ante-
riormente citadas. A traves de ellas el docente rea-
lize una verdadera animación de la lecture, consi-
go mismo y con los demis, sustentado por biblio-
grafia teorico-prictica.

"Aceptamos la realidad de que los maestros
necesitan acomodarse a las nuevas ideas gradual-
mente. Necesitan planificar para una transición de
lo que ellos han hecho en el pasado a un programa
nuevo: consistente, con criterios nuevos. En esta
transición el maestro puede mantener lo mejor de
lo viejo, eliminar lo que entre en conflicto con lo
que es nuevo, e integrar los nuevos conceptos con
lo viejo, en una nueva perspectiva" (Goodman,
1981).
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Careciamos de datos concretos en la provin-
cia de La Pampa respecto a estaproblemitica. Por
lo tanto el objetivo de este trabajo fue evaluar, a
tray& de una encuesta, el grado de infonnación
de los docentes acerca de la lecture, las causes del
fracaso, las dificultades en la ensefianza, las estra-
tegias que tenian en cuenta y el lugar que ocupaba
paa ellos el placer de leer.

Supuestos

a) Conociendo los problemas reales que tienen
los docentes con respecto a la lecture, seri po-
sible obtener un diagmistico de la situación a
fin de implementer soluciones.

b) Un trabajo organizado, profundo y reflexivo
con el docente sobre el verdadero sentido de
la lecture, permitiri cambios a largo plazo.

c) La promoción de la lecture en los adultos, ado-
lescentes y nifios incrementari la concurren-
cia a la biblioteca, haciendo necesario un au-
mento en el material bibliografico.

Diseño de la investigación

Se confeccion6 una encuesta con diez items que
incluian preguntas abiertas y cerradas. Se envie-
ron a las 235 escuelas de La Pampa para que fue-
ran respondidas por ciclo y por turno. Los datos
corresponden principalmente a los afios 1988-89
pero se consideran aqui, edemas, otras experien-
cies docentes.

Presentación de los datos

Al finalizar 1989 se recibieron 70 encuestt s, que
corresponden, aproximadamente, al 30 % del ma-
terial distribuido. Del 70 % no respondido, la ma-
yor proporción corresponde a la Capital de la Pro-
vincia (4 respuestas sobre 20).

Se detallan a continuación las respuestas ob-
tenidas para cada uno de los interrogantes plan-
teados:

1) iCómo define Ud. "lectura"?
La mitad de los docentes encuestados consideró a
la lectura, en forma correcta, como la interven-
ción del pensamiento racional y logico, el desarro-
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Ito del mundo interior, a tray& del cual se logra
una actividad creadora, coincidiendo con la defi-
niciOn dada por Smith (1990): leer es compren-
der. El resto entiende a la lecturacomo una simple
decodificación de signos grificos.

2) zQuién es para Ud. un lector y quién un
no lector?
Las respuestas obtenidas demuestran que la ma-
yoria de los docentes tienen claras ambas acep-
ciones, ya que segfin Smith (1990) lector es aquel
que se compromete con situaciones en las que el
lenguaje escrito es utilizado con un sentido. Re-
aftrma esto Bettelheim (1983) cuando resalta que
lector es aquel que lo hace con toda su personali-
dad y no solo con las facultades cognoscitivas.

3) 4Qui dificultades ha tenido con sus niiios
con respecto al aprendizaje de la lectura?
El anilisis de estas respuestas aclara aspectos muy
significativos de las dificultades: la falta de lectu-
ra en el hogar, es la imagen perdida que el nifio
necesita volver a encontrar. También se plantea
aqui otro interrogante: Llos maestros leen?, LAué
leen? (Blanco, 1989).

Fijar la atenciOn en el mecanismo nos lleva a
suponer "que la lectura se reduce a. tma serie de
habilidades susceptibles de inculcarse y ser pro-
movidas en secuencia determinada. La ensefianza
programitica es la antitesis de una experiencia
linguistica con significado para sus maestros y sus
alumnos. Es ante todo un método de control (Smith,
1990).

No poseer el nivel de lectura acorde con el
ciclo tiene que ver con el desinterés. Si existe esto
ultimo se crearin pocos hibitos lectores y se vera
a la lectura como una obligacion.

Todos estos conceptos tienen que ver con no-
sotros mismos: en principio el nivel a tener en cuen-
ta es el de los alumnos, no el del ciclo. Partiendo
de esa base debemos ofrecer textos que les resul-
ten agradables.

La palabra texto esti asociada a textura como
entramado de hilos (Barthes, 1984). Los textos se-
ran agradables si se pueden asociar con experien-
cias anteriores, con la informaciOn no visual que
poseen. Los nifios tendrin facilidad para leer y es-
cribir cuando exista en ellos un compromiso
afectivo con las personas que utilizan de hecho las
sefiales escritas, los nitulos, listados, diario, revis-
tas, y libros de su entomo.

Invención de palabras al leer: es parte de las
predicciones, aproximaciones que los nifios hacen
para liegar a la palabra exacta, basandose en los
conocimientos anteriores.

La mayor o menor facilidad para reconocer
algo depende de cuanto sepa uno de antemano.

4) zConsidera que los fracasos en el aprendi-
zaje de la lectura se deben a: a) falta de mod-
vación intrinseca, b) falta de comprensiOn, c)
errores en la instrucción, d) conflictos perso-
nales, e) defectos visuales, f) danos cerebrales,
g) otros?

En la Figura 1 se detalla el porcentaje de respues-
tts dentro de cada posibilidad. La causa mis im-
portante de fiacaso fue la falta de comprensión para
un 26.6 %; la falta de motivaciOn intrinseca para
un 24.1%; los conflictos personales para tm 13.9%;
los errores en la ensefianza para un 11.4%; defec-
tos visuales para un 10.1%; los dafios cerebrales
para un 8.9 % y otros para el 5.1% restante.

Los nifios no comprenden por qué los textos
ofrecidos por el adulto no son adecuados, es casi
seguro que ellos no poseen la suficiente informa-
ciOn no visual como para que les interese leer y
tratar de comprender lo nuevo.

Este fracaso, referido a la memoria, nos acla-
ra que debemos utilizar al maximo lo que ya sabe-
mos y ser lo más ahorrativos posibles al introducir
nuevos datos en la memoria.

No es solamente la lectura con sentido la que
provee las clues esenciales y el feed-back nece-
sario para aprender a leer, sino que ademis su pro-
pio reforzamiento y la motivaciOn intrinseca les
brinda seguridad.

Lo que anima a los nifios a leer no es alguna
forma de reforzamiento extrinseco, como las ala-
banzas, las buenas calificaciones o un trato espe-
cial, sino la capacidad de leer que ellos mismos
experimentan (Smith, 1990).

Los errores en la ensefianza tienen que ver di-
rectamente con los métodos que hemos utilizado
desde siempre, a veces sin ninguna variante. Los
docentes, en general, no tenemos claro como apli-
car en el grado, las nuevas teorias acerca de la
lectura que nos posibilitarian nuevos caminos.

Un porcentaje bastante elevado considera tam-
bién, los conflictos personales, los defectos visua-
les y los dahos cerebrales como causas importan-
tes del fracaso. No hemos estudiado estos factores. 39



Coincidimos con los docentes en que la falta
de material de lectura en las escuelas impide la
igualdad de oportunidades y el derecho de todos a
aprender. No se puede concebir una educación sin
libros (Aique, 1991).

5) Ud. cree que la falta de comprensión lecto-
ra se debe a: a) no entender el significado del
texto, b) pobreza de vocabulario, c) desinte-
res, d) otros?

En este item (Figura 2) un 37.5 % de los docen-
tes considera que los alumnos tienen pobreza de
vocabulario, más del 35 %, desinteres y el 27%
restante sostiene que no entienden el significado
del texto.

Un texto. que excede los limites del vocabula-
rio de los alumnos los lleva a rechazar Ia lectura.
No les interesa lo que no entienden. Comfinmen-
te, y en forma errenea, el docente atribuye este
rechazo a la pobreza do vocabulario del educan-
do, desconociendo que en este caso seria mas fa-
d partir del vocabulario escaso del alumno, lo que
le dada más seguridad, para crecer todos juntos.

Segfin Goodman y Goodman (1981) "apren-
der a leer, no es aprender a reconocer palabras; es
aprender a extraer significado de los textos. La
posibilidad de predicción, no la simple repetición,
constnlye el vocabulario".

6) i,Qui estrategias privilegió en la ensefianza
de la lectura?
Las estrategias, en general, responden a un con-
cepto moderno y funcionarian si todas fueran pues-
tas en practica.

Goodman y Goodman (1981) dicen: "ofrece-
mos paciencia y progreso en el desarrollo de es-
trategias de comprensión, en lugar de repetición
de habilidades. Las estrategias de comprensión
focalizan el uso de claves graficas, sintacticas y
con significado en el contexto del lenguaje real to-
tal. Trabajar sobre la estrategias, es basarse en los
puntos fuertes de los alumnos; los ayudaremos a
elaborar estrategias de muestreo, predicción, con-
firmación y corrección, usando pasajes con signi-
ficado, que ofrecen muchas oportunidades para
usarlas, sin ambigiiedades".

7) zQui lugar ocupa para Ud. el placer en la
8 ensefianza de la lectura?
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La mayoria considera el placer en primer lugar y
los menos opinan que seelo a veces es necesario.

8) ;,Concurril alguna vez a un taller de leetu-
ra? En caso afirmativo de su opinion.
Muy pocos concurrieron a un taller de lectura, los
que lo hicieron encontraron en este una experien-

cia positiva y aplicable con sus alumnos.

9) LQue le sugiere lector "reflexivo", "compro-
metido", "creador"?
"Reflexivo": algunas definiciones fueron "medi-
ta y emite juicios criticos", "reflexiona sobre lo
que lee, se compromete y puede crear, para si y
los demis", "interpreta y selecciona dando su va-
loración".

"Comprometido": "obligado a leer para infor-
marse", "compara el mensaje del libro con su pro-
pio conocimiento", "lee temas especificos, lo que
le interesa", "abre las puertas a su imaginacien,
da su toque personal".

"Creador": "Es lector y autor, "se motiva con la
lectura para su propia expresien creadora", "cu-
rioso, original, flexible, inteligente, disconforme",
"aporta sus experiencias para ampliar la informa-
ción recibida".

Smith (1985) indica que el concepto de lectu-
ra critica implica que el lector, frente al texto, ela-
bore criterios valorativos.

Pado Belgrano y Galelli (1987) confirman que
el lector creador es el que abarca un aspecto más
de la comprensión, ya que es capaz de producir
una obra original, una sintesis mental diferente,
aunque se base en informaciones conocidas.

10) i,Le gustaria que su escuela participara
activamente en un programa de animaciim de
la lectura?
Todas las respuestas fueron afirmativas.

Conclusiones

Los resultados obtenidos de la encuesta realizada
entre docentes primarios de la provincia de La
Pampa, permiten concluir lo siguiente:

Ir En general existe consenso sobre los proble-
mas de la lectura y la necesidad de un cambio.



Las estrategias privilegiadas para resolver es-
tos problemas son en su mayoria acertados.
Estas no son determinantes para el cambio de
actitud del docente quien deberia considerar
el acto de leer como un ado de libertad.

V La falta de materiales escritos y de un buen
asesoramiento en la selección, son algunos de
los factores más importantes que impiden una
verdadera animación de la lectura.
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SUBSTRATUM

Tomas fundamentales en
Pak° logia y Educación

Directoras
Ana Teberosky y Li liana
Tolchinsky-Landsmann
Barcelona: Meldar Eclitores

Con considerable retraso
celebramos la publicación de esta
revista semestral, cuyo primer
nOmero apar6ciera en noviembre
de 1992, para pasar a ser en
poco tiempo una referencia
obligada en el campo de la
Psicologia y de la Educaci6n.
Este referencia se justifica por el
alto nivel académico de sus
articulos que refiejan,
fundamentalmente, el estado
actual de la investigación acerca
de los procesos cognitivos y sus
efectos en el ambito educativo.

CADERNOS DE PESQUISA

Fundacao Carlos Chagas
Cortez Editora
Sao Paulo, Brasil
Febrero 1995, N° 92

Entre los articulos contenidos en
este niimero de Cadernos de
Pesquisa, se encuentra un
trabajo de Adrian Oscar Dongo
Montoya, que nos interesa
destacar porque incluye un tema
controvertido, que ha recibido
disimiles interpretaciones: la
importancia del medio social en

El Ambito tematico de
Substratum es muy amplio. Se
han abordado a través de sus
paginas, confrontando distintos
paradigmas tearicos, temas tales
como los mecanismis de cambio
linguistico y cognitivo (en cuyo
desarrollo se enfocan
criticamente el rol de los
mecanismos innatos, el papel del
medio y la especificidad o
generalidad de los procesos
psicolégicos involucrados); la
investigacion psicol6gica y la
educación en dominios especificos;
las distintas perspectives en
aprendizaje; la interpretación y
otros temas de inter& para
quienes act6an en el campo
educativo.

Vygotsky y Piaget. El articulo en
cuesti6n se titula: Sobre las
ralces del pensamlento y del
lenguaje: Vygotsky y Piaget

El autor analiza las investigacio-
nes y las ideas de los autores
mencionados sobre la
psicoganesis del pensamiento y
del lenguaje desde una doble
perspective, epistem6logica y
genatica. Toma en consideraci6n
las raices del significado de las
primeras palabras, el papel del

Las directoras han convocado a
especialistas altamente califica-
dos pare desarrollar los distintos
temas, muchos de silos son
catedráticos de universidades
españolas, en especial de la
Universidad de Barcelona, cuyos
trabajos investigativos son poco
conocidos en nuestro medio.
Tamar contacto con esas
producciones, permite incorporar
de manera critica nuevos
enfoques de la adquisición y
desarrollo del conocimiento en
distintos dominios.

Esta revista puede adquirirse pot
suscripción y por yenta directa
por correo. Recabar informaci6n
al respecto a Molder Editores,
Santa Madrona 22, 08320
Barcelona, España.

lenguaje en la formaciem de las
estructuras cognitivas, los
mecanismos figurativos y
operacionales en la formacibn del
pensamiento conceptual. Los
resultados del estudio muestran
que las diferencias te6ricas entre
los autores no tienen como base
(o al menos si la tienen es en
muy escasa medida) una mayor o
menor importancia otorgada al
ambiente social, sino a la
explicaciim de los procesos y de
los mecanismos psicolbgicos de
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formacien de los instrumentos y
de las estructuras de conocimiento
de los nihos. En Vygotsky, al
privilegiar 'la accien del objeto en
la genesis de la significacien
lingaistica, la accien de las
estructuras de la lengua en la
formación de las estructuras
logicas del pensamiento e incluso
el mecanismo de la generalize-
cien perceptive en la formacien
de lo conceptos, la accien del
sujeto de conocimiento casi
desaparece para dar, lugar a la
accien predominanté del objeto'.
Las investigaciones de Piaget, 'al
explicar el origen de la significa-
don linguistica a partir de la
accien del sujeto y las fuentes de
las estructuras mentales en la
coordinacidn general de las
acciones, adernes de privilegiar
las generalizaciones operatorias y
la abstracciOn reflexionante como

mecanismos centrales en la
formaciOn de los conceptos y del
pensamiento mismo, rescata la
accien del sujeto de conocimiento
como polo activo del proceso
constructivo del conoc.'miento'.

El autor desarrolla esta linea
argumental y los alcances
pedagegicos de ambas postures
teericas.
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V° CONGRESO
ARGENTINO
DE LECTURA

2° CONGRESO
DE LAS
AMERICAS DE
LECTO-
ESC RITU RA

La Asociación Argentina de Lecture -
Filial Tuclmin, invite a participar a
investigadores, docentes, especialistas,
escritores, estudiantes y editoriales, al

Congreso Argentino de Lecture que
se realizari del 14 al18 de seliembre de
1995 en el Centro Cultural Euger.:o Flavio
Vida de la Universidad Nacional de
Tucumin, en tomo al tema "El texto y sus
lectures".

El temario incluye lcs siguientes puntos:
Diversidad y proceso de alfabetizaciOn
Texto y contexto
La culture del libro hoy

A Desafios politicos de la alfabetizaciOn
A Lo textual y sus articulaciones en los

diferentes niveles de enseñanza.

El objetivo del Congreso es promover el
intercambio de experiencias y teorias
cientificas, en el campo de la lectoescritura
y por ende de la alfabetizaciOn a nivel
regional, nacional e intemacional.

Los dias 23, 24 y 25 de agosto de 1995
se Ilevari a cabo en Heredia, San Jose,
Costa Rica, e: 2do. Congreso de las
Americas de Lectoescritura, cuya
temitica abarca, en esta oportunidad, los
siguientes puntos:

Procesos iniciales de lecture y escritura
(preescolar, primero y Segundo grados).
Los métodos utilizados en loeprocesos
de lecture y escritura..
4Cómo intervenir pedagticamente
cuando el ninp ha adquirido los
procesos de lecture y escritura?
Dificultades en el aprendizaje.
El maestro en la literature infantil.
Lectoescritura y educación rural.
Lectoescritura y educacion bilingüe.

Los trabajos y copia) deberin
tener una extension miAme de 15 paginas,
tamaño carts, a doble espacio, margen
izquierdo 5 cm, margen derecho 2cm,
margen superior e inferior 4 cm.
El resumen (original y copia, deberi tener
como méximo 450 palabras, a doble
espacio y debe presentarse antes del 30
de junio, consignando: titulo de la ponencia,
nombre y apellido del autor o autores,
instituciOn de pertenencia y direcciOn.

Costo de las inscripciones:
Expositores U$S90
Miembros adherentes: U$S50
Estuadiantes: U$S30
Cheques y giros a nombre de:
Silvia B. de Scartascini.

informer e inscripciones:
San Martin 251, ler. piso
Tel. 081-219764 - Fax 081-302510
(4000) Tucumén - Argentina
At. Prof. Silvia B. de Scadascini

El Congreso tiene, a través de la temitica
expuesta, los siguientes objetivos:

Valorar el eatado actual de la situación
de los procesos de lecture y escritura
en las Americas.
Intercambiar everiencias en relaciem
con la temitice propuesta.
Generar discusiOn que promueva el
cambio en los procesos pedegégicos.
Fromover la refiexión sobre los
enfoques actuales.

Informes * inscripcien en Argentina:
SIEC-PRAIACOR-Rosario
Telefax: 041-251050
Reserves y financiación del viaje:
Laborde Turismo
Telefax: 041-247924
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CONGRESO

INTERNACIONAL
DE EDUCACX5N

COGNITIVA

IV CONGRESO
NACIONAL DE
AVEPLEFE

1° COLOQUIO
DE PRAXIS
LITERARIA

Los dias 13, 14, 15 y 16 de septiembre
de 1995, se Ilevari a cabo en Zaragoza,
España, el Congreso Internacional :
"La educación cognitiva en el marco de
la reforma del sistema educativo
españor, organizado por la Asociacien
Aragonesa de Psicopedagogia y el
Departamento de Ciencias de la Educacien
de la Universidad de Zaragoza.

Los objetivos de este congreso son dar a
conocer los resuttados de la investigacien
mis relevante sobre el tema, conocer las
experiencias pedagegicas Ilevadas a cabo
en Espafia y en otros paises y analizar las

La Asociacien Venezolana de Profesores
de Lenguas extranjeras con fines especIficos
(AVEPLEFE) y el Departamento de
Lenguas Modernas de la Facultad de
Humanidades y Educacien de la
Universidad de Los Andes, invitan al IV
Congreso Nacional de AVEPLEFE a
realizarse del 11 al 13 de octubre de
1995 en Merida, Venezuela.

Los temas a tratar incluyen los siguientes
puntos: Lengua materna, la lectura y
escritura, actividades en la enseñanza de
una lengua extranjera, diseño de material
didéctico, evaluacien en el aprendizaje,
areas de contenido, disefio de programas
en la enseñanza-aprendizaje, ensefianza

La Asociación de Escritores de la UNEAC,
la Universidad Central de Las Villas y el
Instituto Pedagegico «Felix Varela* de
Santa Clara, Cuba, convocan al I Coloquio
de la praxis literaria, cuyo tema central
seri La regien como marco y extension
de la praxis literaria, a realizarse en Santa
Clara, Cuba, del 11 al 14 de octubre de
1995.

Se tratarin loP, siguientes temas: el
proceso de la escritura artistica, la critica
y la invesfigacien literarias, problemas
actuales en la ensefranza de la literatura,

posibilidades que ofrece la actual reforma
del sistema educativo de cara a la
integracion de la educacien cognitiva en
los disarms curriculares, entre otros.

Las activiades previstas incluyen ponencias,
mesas redondas, comunicaciones;
talleres y paneles informativos.

Informes e inscripción:
Asociacien kagonesa de Psicopedagogia
C/Amistad, 7, Bajo, dcha.
50002 Zaragoza, España.
Tel. (976) 31.07.54
Fax (976) 41.74.50

y aprendizaje del español como lengua
extranjera con fines especificos, traduccien.

Informes e inscripción:
IV Congreso Nacional de AVEPLEFE
Comisien de lnscripciones
Fadultad de Humanidades y Educacien.
Nücleo La Liria
Av. Las Americas (frente a Plaza Los Toros)
Departamento de Idiomas Modernos
Centro de Investigaciones
de Lenguas Extranjeras
Edificio 4(D) Planta Baja, Merida,
Venezuela
Fax: (74) 40.19.17 / 40.18.99
Tel.: (74) 40.11.11, ext. 1888
At. Profesora Alejandra Akirov

experiencias y proyectos en la promocien
de la literatura, la institucien literaria, el
mundo de la edicien, entre otros.

La presentacien de ponencias podri
realizarse hasta el 30 de agosto de 1995.

Informes e inscripciOn:
Luis Cabrera Delgado
Secretario Ejecutivo
Apto. 225
Santa Clara, Cuba.
Tel. 2-2661

Fax: (53-422) 5606
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ALFABETIZACION POR TODOS Y PARA TODOS

La Asociación Internacional de Lectura/Lectura y Vida y Aique Grupo Editor,
publicarin próximamente algunas de las mas importantes conferencias presentadas en ti

15° Congreso Mundial de Lecture realizado en Buenos Aires en julio pasado.

V Alfabetización por todos y pars todos
James Moffett

V El mundo depende de los maestros
Frank Smith

V Como la ensefianza apoya el
aprendizaje en el desarrollo de la
lectoescritura
Kenneth Goodman

Clotno determinar el equilibrio entre
aprender, usar y conocer el lenguaje
Courtney Cazden y Marie Clay

El derecho de escribir para ser libre
Donald Graves

V Aprender y ensefiar a leer y escribir:
contextos que promueven la
lectoescritura en la cisme
Regie Routman

V Formación y actualización
profesional de los docentes en lectura
y escritura
Maria Eugenia Dubois
Begofia Telleria de Jiuregui
Violeta Romo D. de Munoz
Stella Serrano de Moreno
Rubiela Aguirre de Ramirez
Ana Torija de Bendito
Judith Febres Fajardo

II SIMPOSIO
IBERO.
AMERICANO
DE LA
ILUSTRACION
INFANTIL Y

JUVENIL

XIX CONGRESO

DE LA
FEDERACION

INTERNACIONAL

DE PROFESORES

DE LENGUAS

VIVAS

46

El Centro lberoamericano de Investigación
y Desarrolo de la Comunicaci6n Gr6fica,

el Instituto Cubano del Ubro y el Ministerio
de r.clucación, convocan al II Simposio
'...,eroamericano de la Ilustraci6n Infantil
y Juvenil a realizarse entre el 6 y 10 do
noviembre de 1995, en La Habana,
Cuba.

Loe temas generales a tratar son: la
ilustraci6n en el contexto audbvisual de
nifios y Avenes, imigen grifica e

El XIX Congreso de la Federacidn
Internacional de Profesoras de Lenguas
Was, en tomo al tema: 'Por una corn-
prensi6n intercultural pare el siglo XXI y el
aprendizaje de lenguas en un contexto
humanistico", se Ilevari a cabo el 24 al 26
de marzo de 1997 en Recife, Brasil.

Este Congreso ha sido organizado bajo el
patrocinio de la Universidade Federal de

imaginacion creadora en la nifiez, la
ilustraciem como complemento del texto
literario, psicodinimica de la imagen,
pedagogia de la imagen.

Informs e inscripci6n:
Andres Hernández Castaño
Presidente del Conte Organizador
Apartado 99 Zona Postal 10100
Ciudad de La Habana, Cuba.
Telefax (53-7) 61.68.63

Pernambuco y apoyado por la ABA
(Asociagao Brasil-América).

hformes:
Dr. Francisco Gomes de Matos
Depadamento de Letras
Centro de Artes e Comunicagao
Recife - PE - Brasil (50740-530)
Fax: (081) 326-8670
Correo electdmico: F1PLV NPD.UFPE.BR
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ASOCIACII5N
ARGENTINA
DE LECTURA

ENCUESTA
DEL COMTE
LATINO-
AMERICANO
PARA EL
DESARROLLO
DE LA LECTURA

Informamos que la nueva Comisien
Directive de la Asociación Argentina de
Lectura ha quedado integrada de la
siguiente manera:

Presidenta: Hebe Zemborain
Vicepresidente: Fausto Zuliani
Secretaria: Marta Fracchia
Prosecretaria: Elsa C. de Mello
Tesorera: Mirta Nervi de Oliva
Vocales Titulares: Mabel M. de Rosetti,

El Comite Latinoamericano pars el
Desarrollo de la Lectura de la Asociacien
Internacional de Lecture, presidido por la
Profesora Elena Lluch nos ha hecho Ilegar
la encuesta que adjuntamos en hoja
aparte, con el propesito de recabar
informacien actualizada acerca del estado
actual de la formacien docente,
especialmente en el area de la lecture y
escritura.

Obtener esta información es de primordial
importancia para el Comité que se ha
propuesto constituirse como un cuerpo
propulsof de propuestas y estrategias con
fuerza suficiente pare incidir en las
politica de lecture y escritura en cada
uno de los paises de America Latina.

Maria Ester Grivot de Abate, Lily Sosa de
Newton, Irene Cadiano, Josefina Baglivo.
Revisores de cuentas: Raquel Barthe,
Graciela Gallelli, Susana Reynbal.
Suplentes: Elena Novick, Gloria Bancalari,
Beatriz Ferroni.

La Asociación Argentina de Lectura
tiene su sede en: Viamonte 1876, 40 Of.
sr, (1056) Capital Federal, Argentina. Tel.
812-2259.

Por consiguiente, solicitamos la
colaboracien de los lectores de Argentina,
Uruguay, Brasil y Paraguay para que en la
medida de sus posibilidades, contesten el
cuestionario, y de aquellos otros
profesionales radicados fuera de los
paises mencionados, para que hagan
Ilegar al Comité observaciones,
comentarios, criticas y sugerencias acerca
del controvertido proceso de formed& y
actualizacien docente en el area que nos
ocupa. Toda esta información debe ser
enviada directamente a

Elena LLuch,
Santiago de Chile 1228, Apto. 801,
Monvideo, Uruguay.
Telefax: 098-2)985736.

MARIA A CARBONELL DE GROMPONE

Cuando ya la revista de mayo se encontraba en
el proceso de distribución, llerS a la Redac-
diem de LECTURA Y VIDA la triste noticia
del fallecimiento de una de nuestras mfis des-
tacadas y queridas colaboradoras: la Sefiora de
Grompone.

Sus investigaciones tendientes a dilucidar la
compleja problematica de las dificultades de
aprendizaje de la lectura y escritura trascen-
dieron, ampliamente, los limites de su Uruguay
natal. Trabajos como "Dislexia Experimental",
"La aventura de leer o el significado de los neo-
logismos", "El valor de los elementos lingiiis-
ticos y de los conceptuales en la comprensión

de la lectura", entre otros, permitieron cono-
cer aspectos muy importantes que atafien a la
comprensión de la lectura.

La Sefiora de Grompone colaboró con LEC-
TURA Y VIDA desde los comienzos mis-
mos de la revista y siempre nos acompafió y
nos alentó en la tarea de editar. Nos queda no
solo el ejemplo de su imaginación y rigor
puestos al servicio de su quehacer investi-
gativo y de su generosidad intelectual refleja-
da en su constante actividad de formadora de
equipos, sino también el recuerdo de su ex-
traordinario sentido del humor que diera vida
a tm rico anecdotario de congresos.
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Coordinado por Maria Elena C. de De Vincenzi

Selección y uso de textos

En los tittimos afios, invesligaciones sobre la len-

gua escrita desde la perspective de la psicolin-
guistica y del anilisis del discurso sefialan la im-

portancia del desarrollo de la competencia textual

en el marco escolar.

Dentro de esta problernfitica interesa fundamen-

talmente la selecciOn de textos y el rol que juega

el docente como mediador entre el alumno lector

y el texto.

Los bpos de texto vadarin segün la función y los

grupos lectores y el docente debe tenor un cono-

cimiento acerca de los fundamentos y alcances

de la diferente tipologia para poder elegir.

Ponemos por tanto, a disposición de nuestros lec-

tores una bibliografia en apoyo de estos intere-

ses que encontrarán en nuestra sede.

Hemeroteca

En Infancia y Aprendizaje. Revista espafiola de

Pablo del Rio Editor, Madrid.

Bibliateca

Montserrat Bigas y otros. "La lengua escrita en la

escuela: el texto narrativo a los 8 dos." N° 65, 1994.

Teberosky, Ma: "La escritura de textos narrativos."

IN° 46, 1989.

if.> Kaufman, A.M. y M.E. Rodriguez (1993) La

escuela y los textos. Buenos Aires: Santillana,

Atria XXI.

Contenido: Hacia una tipologia de los textos.
CaracterizaciOn lingaistica de ios textos. Los tex-

tos escolares: un capitulo aparte. Planificación de

proyectos segOn las caracteristicas de los textos.

c> Muth, K. Denise (comp.) (1991) El texto na-

rrativo. Estrateglas para su comprensitin. Bue-

nos Kwes: Aique.

Contenido: Investigaciones sobre el texto na-

rrativo. Implicancias didicticas. (Fitzgerald)

Enseñanza del cuento narrairvo. in enfoque pro-

cesal de la lectura y la escritura. (Gordon)

Preguntas e inquietudes sobre la enseñanza del

texto narrativo

c> Quintero, Nucha y otros (1993) A la hora de

leer y escribir... textos. Buenos Aires: Aique.

Contenido: Estrategias metodológicas. Com-
prensiOn de textos. ProducciOn de textos. Propues-

tas.

E> Rodriguez, M.E. (comp.) (1994) Lectura y
Vida. Washington: O.EA, Interamer.

Contenido: Los libros predecibles, caracteristi-

cas y aplicaciOn. (M. Condemarin).

La historieta como medio educativu y como ma-

terial de lecture. (C. Misrathi y F. Alliende)
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REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

Cuota de afiliación individual: U$S 19.

Cuota de afiliación institucional: U$S 41.

La afiliación anual a la Asociación Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en &dares sobre un banco de los
Estaclos Unidos a la orden de la
Asociacién Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lavalle 2116 - 82 B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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Lectura, escritura y formación
docente-

A El razonamiento estratégico como
factor de desarrollo de la expresión
escrita y de la comprensión
de lectura

En la literatura infantil:
i,La diversidad lingiiistica coincide
con una diversidad literaria?

El contenido y los alumnos
de alto riesgo: estrategias prácticas
para maestros

Hacia una formación docente
en comunicación

La problemática de la lectura en
algunas escuelas de la provincia
de La Pampa, Argentina

(flit
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CERCA DE MIL MILLONES DE ADULTOS

QUE NO SABEN LEER WI ESCRIBIR.

CIENMILLONES DE NIROS EN EDAD
ESCOLAR NO TIENEN SITIO DONDE

APRENDER Y AMENAZAN CON ENGROSAR

LAS FILAS DE ADULTOS ANALFABETOS

DEL SIGLO XXI.

CREAR UN MUNDO EN EL QUE TODOS

PUEDAN ALFABETIZARSE REPRESENTA

UN TREMENDO RETO.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde
este lugar, luchamos por el cambio.
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Mirta Luisa Castedo (Argentina)

Desarrollo de una alternativa de trabajo con los text.)s en el aula que toma en cuenta,
fundamentalmente, la organización de proyectos de producción cL textos reales en contextos reales.

Isabel Sole i Gallart (Espana)

A partir de un enfoque amplio de la ensefianza de la lectura en la escuela, que comprende enseliar
a leer, ensefiar a leer para aprender y ensefiar a leer para leer, se proponen estrategias susceptibles
de fomentar el placer de leer.

Maria Elena Rodriguez (Argentina)

El aula como escenario de la comunicación oral y la adquisición de estrategias interactivas
vinculadas con el desarrolto de la competencia comunicativa oral de los nifios en el entomb escolar.

Maria Luisa Leguizamon (Argentina)

Libros recomendados para nifios y adolescentes.

Enfoques comunicacionales en la ensefianza de la lengua.

115-

5

31

1

42

46



-WMEDITORIAL
Entre el 23 y el 25 de agosto, ya sobre el cierre de este niimero de LECT(JRA Y VIDA, se neve) a

cabo el Segundo Congreso de las Americas de Lectoescritura, en San Jose de Costa Rica, con la
participación de alrededor de 550 educadores provenientes de distintos lugares de Estados Unidos y
America Latina. Finalizado el mismo, profesores de diversos paises dieron a conocer una Declaración
(que incluiremos en el nfimero de diciembre) elaborada durante el desarrollo del Congreso en la cual,
apoyados en los principios de la educaci6n integral, se convoca a hacer frente a las fuerms que estan
atentando contra la educackin popular en America y, fundamentalmente, en la America Latina.

Prevalecieron en este Congreso las ponencias orientadas por la filosofia del "lenguaje integral",
algunos de cuyos maximos portavoces fueron Yetta y Kenneth Goodman, Barbara Flores, Adelina Arellano-
Osuna y Esteban Diaz. Los trabajos expuestos reflejaron, especialmente, experiencias de aula, en las
cuales se destacan los efectos positivos de la integración curricular y de la organización de contextos
alfabetizadores que aseguren la inmersión de los 'linos en la lengua escrita, a waves de los materiales
impresos que usan para comunicarse en la vida "real", fuera de la escuela. Desde la óptica del "lenguaje
integral", se resignificaron algunos principios vygotskyanos, considerados de interes pam el desarrollo tern-
prano de la escritura en alumnos de la escuela primaria, en especial, el rol del maestro en la creación de zonas
de desarrollo préximo y en la preparaciem de ambientes que permitan la socialincibn del conocimiento.

Si bien las presentaciones insertas en la propuesta del "lenguaje integral" constituyeron el niicleo
central del programa de este Congreso, numerosas sesiones se instalaron en marcos teóricos diferentes,
aunque compartian, en su mayoria, la orientaci6n constructivista. A través de informes de investigacio-
nes acerca de distintos aspectos de la lectura, la escritura y la literatura infantil, en zonas urbanas y
rurales y en los diferentes niveles y modalidades de la educación; puestas al dia de las teorias sobre los
procesos de adquisición de la lengua escrita; programas de formación docente; y proyectos de promo-
ción de la lectura, pudimos tener un panorama de las lineas de acciem educativa privilegiadas en los
diferentes paises alli representados.

A nuestro entender, muchos de los trabajos de este Congreso, pese a la enunciaciön opfimista de
algunos de los discursos, volvieron a poner en evidencia las dificultades que encierra el hecho de conver-
tir un objeto cultural y social la lengua escrita y las pricticas de lectura y escritura en objeto de
ensefianza sin caer en "distorsiones, simplificaciones o estereotipos".

La poldmica se instala en relación, por un lado, con el control de la iransposición diclactica y , por
otro, con el esclarecimiento de la especificidad de una Didactica de la Lengua que supere las "concep-
ciones aplicacionistas".

LECTIJRA Y VIDA, como espacio de reflexiem critica, reclama ahoi .1 nuevas aportaciones s Are la
compleja problemética de la transposición didactica de los contenidos del (,Tra de Lcngua y, con el fin de
encuadrar la discusión y abrir el campo a nuevas propuestas, retoma aqui alg conceptos esclarecederos
de Delia Lerner expuestos en "Capacitación en servicio y cambio de la propuesta didactica vigente"
(LECTURA Y VIDA, Afio 15, 3, setiembre 1994):

"La transposición didactica es inevitable sostiene Delia Lerner pew debe ser rigurosamente
controlada. Es inevitable precisamente porque el proposito de la escuela es comunicar el saber, porque
la intenciem de ensefianza hace que el objeto no pueda aparecer exactamente bajo la misma forma ni scr
utilizado de la misma manera que cuando csta intencibn no existe, porque las situaciones que se plantean
deben tomar en cuenta los conocimientos previos de los nifios que se estan apropiando del objeto en
cuestión. (Pero) debe ser rigurosamente controlada (...) sera necesario mantener una vigilancia
epistemológica que garantice una semejanza fundamental entre lo que se ensefla y el objeto o practica
social que se pretende que los alumnos aprendan. (...) El control de la transposición didactica no debe scr
una responsabilidad exclusiva de cada maestro. Es responsabilidad de los gobiernos hacer posible la
participaciem de la cornunidad cientifica en esta tarca y es responsabilidad de la cornunidad cientifica
velar por la validez de los objetos de enseflanza y por la pertinencia de los "recortes" que se hacen al
scleccionar contenidos; quienes disefian los curricula deben tomar como preocupacibn prioritaria, nl
formular los objetivos, contenidos, actividades y formas de evaluación, que estos no desvirthen la natu-
raleza de los objctos de conocimiento que se pretende comunicar; el equipo dircctivo y docente de cada
institución, al establecer acuerdos sobrc los contcnidos y forums de trabajo en los diferentes grados o
ciclos, debe evaluar las propuestas en función de su adecuación a la naturaleza y al funcionainiento cultu-
ral extraescolar del saber que se intenta enseilar. Es responsabilidad de cada maestro prevecr activi-
dades c intervenciones quc .ivorezcan la presencia en el aula del objeto de conocimiento tal como ha
sido socialmente producido, asi como reflexionar sobrc su practica y cfcctuar las rectificaciones que
rcsulten necesarias y posible3."



CONSTRUCCION DE

LECTORES Y ESCRITORES

MIRTA LUISA CASTEDO

La autora es profesora de la Universidad Nacional
de La Plata, Argentina'.

Este trabajo2 se propone desarrollar algunas conceptualizaciones sobre
practicas didacticas que favorecen la construcción de escritores.3Estas reflexiones
pedagógicas intentan sistematizar algunos elementos presentes en el desarrollo de
una alternativa de alfabetizaciOn con niiios entre 4 y 12 ailos en la que venimos
trabajando en jardines de infantes y escuelas primarias p6blicas de la provincia de
Buenos Aires y de la ciudad de La Plata, pertenecientes a sectores de población
que abarcan desde nifios en situaciones de extrema pobreza hasta clase media.

La construcción de una alternativa de trabajo en el aula, superadora de las pricti-
cas habituales, se genera a partir de considerar:

Desde el punto de vista de los sujetos de aprendizaje, la necesidad de incluir
fuertemente las ideas de los nifios y sus transformaciones sobre los objetos de
conocimiento en la dirección de saberes socialmente vilidos. Esta inclusion
supone que las conceptualizaciones infantiles y la organizaciOn de los medios
necesarios para permitir su transformación en las situaciones escolares, consti-
tuyen un componente fundamental de las practicas itilicas.

Desde el punto de vista del objeto de conocimiento, la necesidad de respetar
la lengua escrita como un objeto social y cultural que se desarrolla a propOsito
de la necesidad de comunicaci6n entre las personas. Tal perspectiva imr iica el
pi opOsito de implemental- situaciones escolares que eviten simplificaciones,
distorsiones y estereotipos de los saberes a enseiiar y, al mismo tiempo,
revaloricen los contenidos "porque su apropiación por parte de los sectores
populares contribuye a la democratización social.., en tanto que... se relacionen
con la realidad social, proporcionando a quien se apropie de ellos
la posibilidad de interpretar dicha realidad desde una perspectiva cientifica,
promoviendo su eventual transformación" (Bare% 1988).
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Desde el punto de vista pedagógico, la necesi-
dad de superar una vision estatica, acritica y
descontextualizada de la enseiianza con vistas a
la elaboraciOn de una alternativa qt considere
"las construcciones que se gestan en las aulas,
desde los sujetos y sus pricticas, en relación
con el conocimiento, mediados por los modos
de ensehar y los modos de apropiaciOn del co-
nocimiento desde el alumno (Barco, 1989).

En sintesis, como senalan Lifiana Tolchinsky
y Ana Tebero:ky (1992), el objeto de la ensehanza
deberia apuntar construir alternatives para lograr
que los Mhos "concienticen las restricciones, re-
glas, norms o convenciones" que gobieman los
objetos de conocimiento, en este caso la lengua
eserita, para poder "decidir activamente a cuales
sujetarse y cuales modificar".

Por otra pane, es un elemento central de nues-
tra concepción, la consideraciOn de que cualquier
transformaci6n de las practices pedagOgicas y la
solidaria reorganizaciOn de sus marcos conceptua-
les requiere de un proceso de elaboración colecti-
va de grupos de docentes e investigadores que
desarrollen procesos de ensehanza-aprendizaje en
condiciones reales. Con esto queremos referir que,
a nuestro juicio, la naturaleza de la ensehanza no
permite elaboraciones prescriptivas derivadas de
experiencias desarrolladas fuera de los ambitos
escolares y ajenas a las condiciones reales de fun-
cionamiento de las instituciones. Tales desarrollos
pueden, sin dude, aportar tanto elementos de re-
flexiOn conceptual como evidencias empiricas de
invalorable utilidad para proyectar la construcción
de altemativas didacticas. Pero no es suficiente para
una transformaciOn didictica, sino que se requiere
de una implementación aulica y una reflexión co-
lectiva sobre su desarrollo en los distintos contex-
tos donde las mismas se suscitan. En las conclu-
siones volveremos sobre estas ideas.

Si bien lo central de este trabajo gira en torno a
las pricticas aulicas, estimamos conveniente sefia-
lar algunos aspectos que hacen al contexto de las
mismas.

Un lector-escritor es una persona que necesita
y desea leer y escribir cotidianamente y que sabe
córno hacerlo. El "saber cOmo" es un elemento
central para mantener la actividad, ya que nadie
incrementa aquello que le resulta dificil sino que
tiende a evitarlo y, en lo posible, a abandonarlo.
Asi, lograr ninos que se relacionen placentera y
eficazmente con la lengua escrita es un desafio que

la escuela debe asumir con la intención de que los
sujetos continüen su proceso de alfabetizaciOn atm
concluida la ensehanza formal.

Desechamos la idea de que los nifios entran a
la escuela sin saber leer y escribir en absoluto y
que es en los primeros grados de la escolaridad
cuando lo logran, a partir de lo cual "ya saben"
para toda la vida. Por el contrario, creemos que las
instituciones educativas pueden y deben ensehar a
leer y escribir siempre, desde el preescolar hasta la
universidad. Una de las principales responsabili-
dades de la educaciOn formal es garantizarque las
personas comprendan lo mejor posible mensajes
cada vez mas complejos, extensos y especificos.
Sin duda, hay un momento clave en que los nihos
se apropian de la convencionalidad alfabética del
sistema de escritura (muy dificil de precisar en
edad, que podria oscilar entre los 4/5 a los 7/8
arms), pero la ensetianza de la lengua escrita no
comienza ni se detiene en ese periodo.

A nuestro juicio, el problema que la escuela
debe plantearse es cómo hacer para que en su
Ambito los niiios se mantengan activos, es de-
cir, leyendo y escribiendo. Debe preguntarse, ade-
mas, cómo hacer para que a través de esta ac-
tividad dominen progresivamente la lengua
Qscrita, es decir, realicen las acciones efectivas
e interiorizadas que les permit m comprender-
la y comprender progresivamente su propia ac-
tividad, coordinándola con la de los otros.

Contextos en los que se
construyen lectores y escritores

Si bien solo vamos a desarrollar la idea de cons-
trucciOn de lectores y escritores desde el aula, re-
sulta indispensable sehalar la importancia de los
contextos que contienen las pricticas del aula y
que, por lo tanto, inciden en ella.

En efecto, hoy esti abrumadoramente demos-
trado que los nihos ingresan a la escuela COP co-
nocimientos sobre la lengua escrita que adquieren
en las diversas practicas culturales en las que parti-
cipan (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro y
Gomez Palacio, 1982; Tolchinsky y Levin, 1987;
Pontecorvo y Zucchermaglio, 1988; Teberosky,
1991). Se sabe también que esos conocimientos
se siguen elaborando tanto dentro como fuera de
la instituciOn escolar. Ahora bien, desde la pers-
pectiva pedagógica resulta importante realizar una
atenta y sistemitica observación sobre las pricti-
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cas donde los nifios leen (o inientan leer) y escri-
ben (o intent= escribir) fuera de la escuela, con el
objeto de partir de situaciones en las cuales ellos
tengan una clara experiencia anterior, atm desde la
oralidad. Se aseguraria asi, al menos en parte, la
posibilidad de una comunicación inicial. Nos refe-
rimos a que es deseable que en las propuestas ini-
ciales nos apoyemos en textos que puedan ser sig-
thficados claramente por los nifios en función de
que han construido ciertos esquemas en sus prfic-
ticas extraescolares. Tenemos experiencia en sec-
tores poblacionales con altos indices de fracaso
escolar donde las propuestas que han tenido "éxi-
to" con los nifios distan mucho de ser las que tra-
dicionalmente se les ofrecen. Una antologia de can-
tos de las hinchadas de los equipos de fatbol fue,
para un grupo de 1er. grado, un texto que permiti6
aprender y ensefiar la lengua escrita durante varios
meses. En otro grupo, integrado por hijos de
inmigrantes intemos y de paises limitrofes, la tarea
se organize) en tomo a un recetario de comidas
tipicas de las regiones de origen de las familias,
que eran "relatadas" por las madres o abuelas
de los nifios y luego transformadas en textos
escritos.

Además, existen ciertos problemas que es in-
dispensable abordar desde la perspectiva
institucional. Una escuela necesita de una perma-
nente problematización y reformulación colectiva
de su curriculum real.

La dimension institucional es el espacio privilegia-
do del curriculum, toda vez que es en la institución
educativa donde se concreta la sintesis de elemen-
tos culturales que conforman una determinada pro-
peesta acaddmico-politica (De Alba, 1991).

Maestros aislados en aulas cerradas no
pueden resolver problemas que les son comu-
nes en tanto atraviesan el tiempo y el espacio
de sus aulas. Existen por lo menos dos aspectos
de las prácticas cotidianas que deberian ser anali-
zados colectivay permanentemente.

El primero se relaciona con los contenidos
que efectivamente se estin ensefiando a los nifios,
es decir con la selecciOn de saberes a ensefiar. En
este proceso, llamado de transposición didictica
(Brouseau, 1986), es frecuente que se omitan
saberes significativos y que se "deformen" otros.
Como un ejemplo de lo primero se podria citar la
casi total ausencia de la ensefianza de la produc-
ci6n escrita de un texto cientifico, del tipo de los
informes de experiencias o de fusion de lecturas
en toda la escolaridad primaria. Como ejemplo de
deformaciOn, en nuestro medio es muy frecuente
ensefiarle a los nifios que para saber colocar la pun-
tuaciOn correcta de un texto hay que atender a las
pausas de la lengua oral (lo cual es errOneo en cas-
tellano).

El segundo aspecto que requiere de una ela-
boraciem colectiva se relaciona con las modalida-
des pedagógicas de transmisiOn de los conoci-
mientos. Es necesario asegurar, lo mfis posible,
cierta uniformidad de los contratos didicticos que
se plantean a los nifios. Estas cuestiones deben ser
planteadas instituckAalmente porque se corre el ries-
go de trasmitir saberes contradictorios o incomple-
tos y exigir a los nifios una adaptacion permanente a
contratos confiictivos entre si.

Ademas, creemos que es central plantearse la
elaboraciOn de proyectos institucionales que, por
un lado, promuevan actos significativos de lectura
y escritura y por otro canalicen diferentes intereses
y capacidades de los Mhos. Nos referimos a pro-
yectos de periodismo escolar, mte-cambio episto-
lar, clubes de teatro o club de abuelos narradores,
que colaboran en el mantenimiento de un ambiente
alfabetizador (ademfis de las acciones indispensa-
bles en la sala de aul?).

Las consideraciones que acabamos de realizar
nos parecen indispensables para que las tareas a
desarrollar en el aula resulten verdaderamente ade-
cuadas.

En sintesis,

CONTEXTOS DONDE SE CONSTRUYEN LECTORES Y ESCRMORES

Fuera de la escuela PRACTICAS CULTURALES 1

PRACTICAS INSTITUCIONALES

Dentro de la escuela

PRACTICA EN SALA DE CLASEI

InterpretaciOn, critica y reformulación
del CURRICULUM REAL

Transposición

Contratos

ElaboraciOn y dcsarrollo de
PROYECTOS INST1TUCIONALES

1 1 r-
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Caracterización de la enseiianza
habitual y la necesidad de su
transformación

Alfabetizamos para lograr nirios conscientes
de un mundo atravesado por la escritura, po-
derosos por ser capaces de dominarla y feli-
ces por ser capaces de disfrutarla. Cabe pre-
guntarnos si de la manera en que ensefiamos, ten-
demos a la realización de tales objetivos. Desde
nuegraperspectiva, creemos ver algunos datos que
parocieran indicar que no los logramos o, al me-
no% que no los logramos totalmente.

En principio, digamos que existe una aprecia-
ción subjetiva general, corroborada por datos es-
tadisticos, seem la cual los resultados obtenidos
en la escolaridad primaria no son los esperados ni
deseados. Lo dicen todos los investigadores que
estudian el problema en la actualidad y lo reafir-
man casi todos los docentes en toda reunion o
conversaciOn informal.

De hecho, se puede diferir en el momenta de
interpretar las causas (la familia, la situaciOn eco-
nOmica, la enseftanza...) pero todos coinciden a la
hora de sefialar las deficiencias. El vincula qtk:
usualmente tenemos los adultos con la lengua es-
crita es otro elemento que nos muestra algin fun-
cionamiento no deseable. Nos referimos a adultos
como nosotros que, por lo menos, pasamos unos
quince alias en instituciones educativas: casi to-
dos presentamos una resistencia mfis o menos im-
portante a utilizar la lengua escrita, no solo porque
leemos poco sino fundamentalmente porque escri-
bimos menos (una nota de diez renglones para so-
licitar alga puede insumirnos unos cuantos borra-
dares unidos a la sensaciOn de no haber logrado la
suficiente claridad en el pedido; del mismo modo,
la contestaciOn de una carta informal puede
requerirnos varios meses de espera hasta afrantar
la aventura de construir una respuesta creativa...).
La experiencia de analizar escritos de profesiona-
les (medicos, abogados, ingenieros y tambien maes-
tros) no puede menos que alertarnos sobre lo poco
que se usan los conocimientos ortogrificos y gra-
maticales que se suponen han sido ensefiados en
la escuela primaria y reforzados en la secundaria.
Tomamos estos ejemplos porque es bastante usual
que se invoque como causa de deficiencias en la
lectura o la escritura la falta de estimulo de la fami-
lia, las limitaciones intelectuales, la ausencia de un
medio social que favorezca el uso de la escritura.
Seguramente todos estos factores tienen un peso

importante, pero también es seguro que los profe-
sionales no presentan carencias intelectuales signi-
ficativas ni ausencia de estimulos sociales. Tal vez
existe alga en nuestras historias escolares que co-
labora con la dificultad de relacionarnos placente-
ra y correctamente con la lengua escrita. Si esto es
asi en nuestro media, cuinto peor seri con ague-
llas personas que se vinculan con la escritura casi
exclusivamente a través de la experiencia escolar.
Los unos y los otros son nuestros alumnos...

Si estos son los resultados, cabe preguntamos
cuiles fueron los procesos.

La ensefianza escolar pone infasis en un anili-
sis gramatical centrado en la aplicaciOn de con-
ceptas pre-elaborados por el adulto. De esta ma-
nera, los primeros contactos del nifio con el apren-
dizaje sistemitico de la gramitica consisten

en dar nombres a las distintas funciones
involucradas en la oración, a partir de una ensenan-
za mecanica de definiciones que en ningim momen-
to toma en cuenta el conocimiento sobre la lengua
que el Milo ha construido espontaneamente. Al mis-
mo tiempo, la escuela deja de lado las actividades
comunicativas que son el imico medio posible para
contribuir al desarrollo del lenguaje, el imico con-
texto en el que la reflexión gramatical adquiere sen-
tido (Lerner, 1987).

Compartimos tal caracterización porque las
observaciones realizadas en nuestro medio escolar
nos permiten concluir que se ensefian definicio-
nes, ejemplos de las definiciones y se pide que se
apliquen las definiciones; se trabaja sabre oracio-
nes, palabras o conjuntos de oraciones carentes
de contextos de comunicaciOn real (es decir, las
"redacciones" o "composiciones"); se copian tex-
tos de otros, se escribe lo que el maestro dicta, se
iee y se escribe para que el maestro evalae.

La caracterizaciOn de la ensefianza que Delia
Lerner hizo en Venezuela hace algunos afios y que
tomamos como propia para nuestras actuates es-
cuelas podria también aplicarse a las aulas por las
cuales nosotros transitamos coma alumnos, y po-
dria extenderse no solo a la gramirica sino a casi
todos los contenidos de lengua. Tal grado de ge-
neralidad no hace mis que hacernos pensar que
estas pricticas pedagógicas no son el producto
de la intención o las limitaciones de algunos
docentes. En realidad, nos parecen el resultado de
concepciones lingriisticas, psicolOgicas, sociales
y pedagógicas lo suficientemente afianzadas coma
para permanecer en el tiempo y atravesar los espa-
cios geogrificos.



Afortunadamente, la prictica pedagógica,
como cualquier practica social no es atemporal ni
aespacial. Tiene historia y, en consecuencia, es
transformable: no siempre flu; asi y en el futuro
puede ser distinta.

Un replanteo de la ensefianza de la lengua tiene
sentido en función de una reformulaciOn de los
objetivos del area. Hasta las primeras décadas de
nuestro siglo, estaba muy clam a lo que se aspira-
ba: para todos los individuos, un aprendizaje mdi-
mentario e instrumental de la lecturay la escritura;
para un sector minoritario, la reflexiOn formal so-
bre el lenguaje, la adquisición de una normativa
precisa sobre el "buen decir" y el "escribir bien".
Una actitud positivista coherente impregnaba tanto
la concepción social coma la pedagógica. Repeti-
cion o "machaque" para lograr la incorporación
de una lengua formal y estandar impecable, ele-
mento constituyente y distintivo de la pertenencia
a un grupo social o de la aspiraci6n de pertenencia
al mismo. Para el sector social al que se destinaba,
la metodologia parecia indudablemente eficaz. Sin
embargo, la incorporaciOn masiva de otros secto-
res sociales a la escuela püblica demostrO la inca-
pacidad para asimilarlos exitosamente.

Hoy, el problema es muy distinto porque son
otros los actores, porque nuestros objetivos tam-
bién son otros y porque sabemos mucho mis acer-
ca de la lengua escrita como objeto de conoci-
miento y de las posibilidades de construcciOn que
los nifios pueden desarrollar sobre la misma. No
criticamos las actividades escolares habituales y
proponemos actividades diferentes porque "nos
gustan mas" o "resultan mfis divertidas y entreteni-
das". Lo hacemos porque estamos convencidos
de que lo que fue funcional a un sector social, y a
los objetivos que en un momento histórico se for-
mularon, no lo es boy para todos los nifios y para
los objetivos que actualmente nos planteamos. No
queremos un aprendizaje rudimentario e instrumental
para la mayoria de los nifios y uno reflexivo e inte-
gral para un sector minoritario. Queremos que to-
dos puedan acceder a un conocimiento pensado,
elaborado y reflexionado. Que no sea necesario
"machacar" porque el conocimiento verdadero se
uss cada vez que nos comunicamos y lo recorda-
mos porque lo necesitamos. Que no sea necesario
imponer porque interesa, e interesa porque signifi-
ca algo para el sujeto que aprende.

Practicas de aula en la
construcción de lectores
y escritores
Vamos a referirnos al trabajo pedagógico para la
formulaciOn de escritores y al lugar que ocupa la lec-
tura para llegar a ser un buen escritor. No informa-
mos aqui sobre el tabajo especifico para ensefiar la
lectura ni sobre el desarrollo de la lengua oral en sus
vinculaciones con la textualidad, los cuales son,
sin duda, elementos constitutivos de una propuesta
didactica, pero no ser6n abordados en esta exposiciOn.

Nuestro discurso se organizara en torno a al-
gunos conceptos didicticos, es decir, ideas que
intentan dar respuestas a los problemas que plan-
tea la ensefianza, construidos en la planificación, la
puesta en aula, la evaluación y la reorganización de
situaciones pedag6gicas. Apoyaremos nuestras
afirmaciones en algunos ejemplos tomados de los
datos obtenidos en esos contextos: registros
etnograficos de clases, producciones de textos y
escritos de los nifios relativos a reflexiones
metalingfiisticas.

Principios orientadores del planteo y
desarrollo de las situaciones pedagogicas

Consideramos que el planteo y desarrollo de las
situaciones pedag6gicas esti guiado por ciertos
principios que podrian sintetizarse en:

1°. Plantear problemas. Es decir plantear una
situaci6n para la cual los nifios no poseen todos
los conocimientos ni todas las estrategias necesa-
rias para poder resolverlo integramente. Su resolu-
ción genera la necesidad de coordinar o resignificar
conocimientos anteriores, construir nuevos cono-
cimientos y desarrollar estrategias.

Un problema no es la aplicación de un con-
cepto elaborado por otro. P. e., dar la definición de
verbo y subrayar ios verbos de un parrafo o dar la
definición de adjetivo y completar oraciones con
adjetivos.

Plantear problemas de escritura. Significa:
Un problema-macro, que genera la necesi-

dad de resolver muchas cuestiones para arribar al
fin. P.e., tomar un cuento fantistico de terror para
transformarlo en un cuento realista al estilo de un
autor elegido; escribir un afiche para informar a los
padres que se los invita a part: 'lar en juegos para
festejar el Dia del Nifio y que tielim que traer algu-
nos elementos; escribir la entrevista que un grupo
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hizo a un abuelo para compartir la informaci6n con
otro grupo que entrevist6 a otro abuelo...

0 Problemas menores generados en el trans-
curso de la elaboraciOn del prohlema macro. P.c.,
qua tiempos verbales son mas adecuados para que
el cuento resulte mas verosimil al lector; cuil es la
información que es indispensable transmitir en el
afiche y cuil es la que serviria para convencerlos;
cuales son las marcas (signos) que es indispensa-
ble colocar y clónde, para que los chicos que leen
la entrevista sepan qué es lo que dijo el abuelo y
qué preguntaron los chicos.

10 2°. Organizar proyectos de producción de
textos reales en contextos reales. Un proyecto
de producción de un texto real en un contexto de
comunicación real es nuestra unidad de trabajo pe-
dagógico. Es decir, el conjunto de situaciones du-
rante las cuales el docente tiene posibilidad de en-
sefiar y los niflos tienen posibilidad de aprender
los contenidos seleccionados.

3°. Seleccionar la mayor variedad posible de
textos a fin de que el docente tenga oportunidad
de ensefiar y los nifios tengan oportunidad de apren-
der la mayor cantidad de contenidos y la reformu-
lación de los mismos en diferentes contextos lin-
guIsticos y comunicacionales.

Todos los textos tienen una serie de compo-
nentes que los estructuran como tales, que los di-
ferencian entre si y que los asemejan entre si. Es-
tos componentes lingdisticos son contenidos a
desarrollar con los nifios, p.e., la función o
intencionalidad del lenguaje, la trama discursiva, la
superestructura textual, los recursos de cohesion,
opciones enunciativas, sistema lexical, puntuación,
las estructuras oracionales y el sistema de repre-
sentaci6n (incluida la ortografi a).

Una variada selecciOn de los textos a desarro-
Ila- con los nifios permite que estos componentes
comunes y diferenciales puedan ser reelaborados
a propósito de cada tipo (Anexo 1).

40 . Generar situaciones pedagógicas que con-
tem plan la posibilidad de aproximaciones su-
cesivas a los contenidos lingiiisticos. En un
doble sentido: a lo largo de la escolaridad, volvien-
do sobre los mismos problemas para resignificarlos
y en el interior de un proyecto porque es posible
pensar un texto, proyectarlo, escribirlo y reescribirlo
varias veces (Anexo 2).

50 . Generar situaciones pedagégicas donde
resulte necesario que los niiios expliciten sus
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compotencias lingiiisticas y comunicativas,
donde puedan confrontarlas con las ideas de otros
niiios, del docente y de modelos textuales para
transformarlas en otras más próximas a la
convencionalidad de los textos. Una situación de
ensefianza debe incluir tarnbién la elaboración de
certezas colectivas que constituyen trabajos de
sistematizaciOn de conocimientos compartidos. La
sistematicidad en la elaboraciOn de estos conoci-
mientos nos parece un elemento central del apren-
dizaje escolar (pie lo diferencia de otras experien-
cias no aülicas donde los nifios pueden "apren-
der" asistemitica y espontfineamente (Anexo 3).

En sintesis,

JP:MO PRESENTAR Y DESARROLLAR SMJACIONES

PEDAGOG1CAS?

Planteando problemas
Organizando proyectos de producci6n de textos
reales en contextos reales
Seleccionando la mayor variedad posible de
textos
Organizando situaciones que permitan
aproximaciones sucesivas a los contenidos
Organizando situa6ones que permitan:

I la explicitación de las ideas de los nirios
la confrontaciOn con pares y modeles

I la consecuente transformación
II la sistematización colectiva

Desarrollo de proyectos
de escritura

Nuestra unidad de trabajo pedag6gico es un pro-
yecto grupal de escritura de un texto real en una
situaciOn de comunicaciOn real. Esta idea no es
nueva en pedagogia En la década del '20 C. Freinet
ya proponia la utilización de la imprenta, el peri6-
dico escolar, la correspondencia interescolary las
"conferencias". Sostenia que las clases se organi-
zaran en base a la elaboraciOn de los textos, su
corrección y su impresi6n definitiva. Pero no in-
cluia estas actividades como complementos inte-
resantes o motivadores para el nifio sino que las
consideraba la entraila misma de la ensefianza
(Freinet, 1973).

Escribir un periódico constituye una operaciOn de
la inteligencia muy diferente a ennegreeer un eua-
demo escolar. Porque no existe expresiOn sin
interlocutores... (Kaplun, citando a Freinet, 1992).



Con mayores o menores coincidencias, mu-
chos son los autores que sostienen actualmente la
necesidad de organizar la enseñanza de la lengua
escrita bajo esta modalidad. D. Lerner (1987) ar-
gumenta que:

El principio relacionado con la función social de la
lenguaeserita implica la necesidad de brindar al Milo
las oportunidades de acceso a todo tipo de material
eserito. Por esta razern, durante la experieneia pe-
dagOgica que llevamos a eabo, los cuentos, perk,-
dicos, revistas, cancioneros, libros informativos no
eseolares, libros con instrucciones para la realiza-
ciem de juegos y trabajos manuales, reeetarios de
cocina, poesias, adivinanzas, recipes medicos, co-
rrespondencias, y todo tipo de material escrito sig-
nificativo, entr6 por las puortas del aula para oeu-
par el lugar que le correspondia en la eseuela.

Aun desde una perspectiva algo diferente, D.
Graves (1992) coincide en que

la lectura y la eseritura son aetos soeiales, en los
que, juntos, alumnos y maestros comparten libros
y autores y disfrutan componiendo textos de diver-
sos generos.

Son importantes los aportes de J.Jolibert al
desarrollo de esta alternativa de trabajo pedagógi-
co, por la sistemafización didictica y linguistica
que la misma plantea en las obras publicadas en
nuestro medio (1991). La autora expresa: "Nuestra
estrategia solo puede inscribirse en el marco de
clases cooperativas en las que la pedagogia de pro-
yectos Ileva a la actividad" y mas adelante

Un módulo (proyeeto) es un trabajo a lo largo del
tiempo. Se neva a cabo en numerosas sesiones, ela-
boradas cada vez con mayor precision y no inter-
eambiables. Seem el tipo de texto trabaj ado y se-
em las disponibilidades y las urgencias de las ela-
ses, estas sesiones pueden realizarse en dos dias o
en una semana o al contrario, extenderse a lo largo
de un mes, de un trimestre (la novela eorta) o in-
cluso durante todo el aim (poemas).

Nosotros mismos hemos sostenido este tipo
de trabajo, que hoy organizamos más integralmente,
en publicaciones anteriores (Kaufman, Castedo,
Molinari, Teruggi, 1988; Castedo, 1989; Castedo,
1991).

Un proyecto es una macrosituación de ense-
fianza en el transcurso de la cual el docente organi-
za y plantea las situaciones de clase que permitiran
a los nifios aproximarse a un tipo textual para apro-
piarse de sus caracteristicas constitutivas. Esta
apropiaciOn comprende tanto el "saber decir" acer-

ca del texto (p.e., "se usa la coma para enumerar",
"las palabras que son de la misma familia llevan las
mismas letras", "los cuentos tienen que tener un
problema dificil de resolver") como el "saber ha-
cer" ese tipo de texto en este caso saber escribirlo.
(Por supuesto que el término saber esti empleado
en el sentido de una aproximación sucesiva, no en
el sentido de apropiaciOn acabada.)

Se trata de una serie de situaciones unificadas
por una finalidad conocida y compartida por todo
el grupo. (P.c.: poder llegar a escribir cuentos de
monstruos, poder desgrabar una entrevista de ma-
nera que el otro pueda leerla, decorar la escuela
para una fecha patria para la cual, entre otras co-
sas, se va a hacer un periedico de la época colo-
nial.)

Una vez que el docente propone un proyecto
y logra compartir con los ninos una fmalidad cons-
ciente para todos, planifica las situaciones para lo-
grarlo. Estas situaciones de ensthanza no son inter-
cambiables: estan pensadas como tma secuencia
necesaria para, a partir de un abordaje global de la
problematica textual, ir desagregando algunos con-
tenidos más recortados a trabajar con los nthos
que permitan reelaborar aspectos parciales que se
visualizan como dificultades comunes, para des-
pues volver al texto y resolver esos problemas.

Esto significa que cada una de las situaciones
de enserianza que forman parte de un proyecto no
son ejercicios o tareas que los chicos tenen que
realizar para cumplir con la maestra y completar el
cuaderno o la carpeta. La maestra plantea situacio-
nes y atiende los problemas que los nifios no pue-
den resolver por si solos al escribir cada tipo de
texto. Esto implica que la planificacion inicial de la
secuencia de situaciones del proyecto esti perma-
nentemente sujeta a modificaciones provenientes
de nuevos problemas que se vayan planteando, di-
ficultades que vayan desapareciendo a través de
situaciones planteadas con otros objetivos y
reformulaciones constantes que los niftos van pro-
poniendo.

Por Ultimo, es necesario serialar como carac-
teristica distintiva de un proyecto (que lo diferen-
cia del ejercicio escolar) su condiciOn de resolu-
cion compartida. MAs allfi de que el texto en cues-
tión se escriba individual, colectivamente o por
equipos, el proyecto es un proceso de elaboración
colectivo de los nitios con su docente. Su sentido
es el de un compromiso constante por construir
ceriezas compartidas y por discutir las incertezas



que permitiran a todos comprender el texto y com-
prenderse mejor entre pares para realizar la tarea.

Algunos nirios explican muy bien esta idea.
Durante un trabajo con dialogos (citado en el Anexo
3) se registró el siguiente intercambio:

Docente: 4Querds comenzar a decirnos qué aye-
riguó tu equipo?
Nino 1: Yo no quiero empezar porque no sé si
esti bien, que empiece otro.
Nifio 2: No importa, todos averiguamos algo, es
para que ahora sepamos lo de todos.

En otra ocasión, también de un 4° grado se
realizaba una sistematización sobre los elementos
que caracterizan los cuentos de terror.

(La docente escribe en el pizarrón mientras los
nifios diclan)
Niflo 1: Hay cementerios.
Nino 2: Hay niebla.
Nifio 3: Hay niebla y otras cosas, que no te dejan
ver bien.
Nino 4: Eso, que no se puede ver bien.
(Docente anota "no se puede ver bien")
Niiio 3: Pero eso lo dije yo.
Niiio 5: No importa quién lo dijo, ahora es de
todos.

Momentos del desarrollo
de un proyecto

A través del desarrollo de proyectos sobre distin-
tos tipos de textos, desde las salas de 4 Mos hasta
7° grado (12 arios), hoy estamos en condiciones
de conceptualizar algunos momentos didicticos
cornunes.

Podemos identificar una primera fase carac-
terizada por un abordaje global del texto a produ-
cir. Es un momento donde se plantean situaciones
en las cuales los nirios leen, escuchan, dictan, es-
criben, critican y corrigen el texto como totalidad,
sin desagregar contenidos lingriisticos especificos.
Por sobre la diversidad de situaciones podemos
serialar algunas que nos parecen bisicas o ineludi-
bles en esta fase.

Especialmente cuando se produce un texto in-
formativo, y a veces también apelativo, este mo-
mento inicial incluye el estudio de realidades
referenciales (p.e., un informe sobre los cambios
de estado de la materia o un folleto sobre la histo-

§ ria de la ciudad). Alli los ninos leen materiales, rea-
lizan experiencias, cuadros, mapas conceptuales,
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toman notas, hacen visitas, etc., hasta tener claro
cual es el contenido sobre el que van a escribir
("tener algo para contar").

Cualquiera sea la función del texto este mo-
menta incluye siempre una exhaustiva lectura de
modelos que buscan generar conciencia sobre las
restricciones que caracterizan cada tipo textual.
Consignas como "qué hace que todas estas sean
noticias y no cuentos" o "qué le pasa al que lee
cuando lee una noticia y por qué" nos han resulta-
do Utiles para analizar con los nifios como se es-
cribe cada texto. Durante la lectura y anilisis de
los modelos textuales los nifios pueden leer solos
o escuchar la lectura de pares o con el docente,
pueden tomar notas y sistematizar las caracteristi-
cas halladas.

Por ejemplo, estas son las conclusiones de un
grupo de nifios de 9 afios sobre la manera de es-
cribir notas de una revista cientifica:

Hay que escribir explicando.
Deck las cosas con las palabras que se entiendan.
Si se usan palabras dificiles hay que explicarlas.

Que los titulos estén escritos en mayilscula para
que se entienda que es un titulo.
Que se use distinto tamafio de letra.
Que escriba separando, con punto, coma, comi-
llas, pardntesis, punto y coma. Para que tenga sen-
tido.

Que escriban separando en bloques para que no
se confunda el tema de cada bloque.

Si empieza a usar los verbos en pasado que siga
en pasado y si empieza en presente que siga en pm-
sente.
Tiene que tener fotos para que sea mis intere-
sante.
Hay que escribir contando cosas nuevas, intere-
santes.

Los mas pequehos no estan excluidos de este
tipo de tarea porque pueden, a partir de la lectura
del docente, organizar ideas sobre los tipos tex-
tuales. P.e., los chicos de 5 Mos y la maestra traen
diarios al jardin. Exploran el material y la maestra
lee algunas noticias para ver cómo estin escritas
"por los grandes". Luego sintetiza algunos acuer-
dos que el grupo le va dictando:

El titulo tiene que deck lo más importante.
Las letras del titulo tienen que ser más grandes,
dobles y rellenas. (Entre el titulo y la noticia hay
que trazar una raya blanca (dejamos un lugar o un
cspacio) y depuds escribir la noticia.)
La Ictra de la noticia es mas-chiquita.
Escribir una cosa abajo de In otra (se llama "en
col umna").

1



Durante estaprimera fase, luego del primer in-
tento de escritura de los nifios se realizan situacio-
nes de criticas y correcciones entre pares. No
nos han resultado faciles de plantear Hemos des-
echado muchas que lejos de facilitar un intercam-
bio enriquecedor para los nifios se transformaban
en criticas unilaterales de los mas avanzados hacia
los menos avanzados. Las situaciones que nos han
resultado productivas podrian describirse del si-
guiente modo: todos los nifios opinan sobre la mis-
ma produccion (expuesta en el pizarrén o fotoco-
piada para ellos), o bien, se intercambian produc-
ciones entre equipos. También la docente o alga
nifio puede "leer" la producción para otros que
opinan sobre lo que estan escuchando (esta es la
opción que se usa siempre que la escritura no es
convencional, con los mis pequefios).

Veamos un ejemplo, desarrollado en un grupo
de 5 afios a proposito de la producción colectiva
de un cuento con lobos.

Docente: 1,Releo?
(Grupo asiente y la docente lee el texto comple-
to.)
Florencia: Se repite mucho "la casita".
Agustina: Podemos deck "hogar".

. Fede: .-Podemos poner"entonces se hizo el hogar".
Lucas: El hogar no porque sino puede ser para
cualquiera, tenemos que poner "su hogar" porque
es para ese chanchito.
Docente: Muy bien, me parece bien, vamos a to-
mar lo que dice Lucas. (Cambia "la casita" por
"suhogar".)
Nico: Después podemos poner "se la hizo" por-
que ya sabemos quo le pide
palos para hacerse una casa,
entonces /Tara qué lo vamos
a volver a poner?
Facu: No se si se van a dar
cuenta asi que se va a hacer
una casa.
Lucas: Si, porque cuando le
pregunta al sefior le dice que
es para hacerse una casita.
Facu: Ah! si, tenés razon, lo
dice cuando le pregunta al se-
fior.
Fede: Después podemos
poner "una casa" o "una caba-
fia" porque puede ser una ca-
bafia en el bosque.
Florencia: "Una cabafia" no,
"su cabala".
Docente: les parccc
que hagamos con la parte don-
de aparece el lobo?, se las leo

y ustedes me dicen si la ponemos asi como esti o
si la tenemos que modificar (lee).
Grupo: Bueno.
(Docente lee textualmente.)
Facu: A mi me parece que esti bien asi para po-
nerlo en el cuento porque ya nos habiamos fijado
en otros cuentos y era asi.
Docente: Muy bien Facu, es cierto que habiamos
leido otros cuentos sobre lobos.
Denise: Si, era para que los padres (son los futu-
ros lectores) sintieran miedo, como un suspenso.
Queko: Ponelo asi, asi esti bien.
Grupo: Si.
(Docente escribe mientras va leyendo. Cuando
Ilega a: "El dia se puso feo y oscuro" aparece
sonido de hojas...)
Docente: Aqui, Lei:5mo resolvemos este proble-
ma?, el del sonido de las hoj as.
Queko: Si, se escuchaba crinch - crinch - crinch,
algo asi (el cuento habla sido previamente gra-
bado).
Docente: Bien, algo asi se escuchaba, qué les
parece a ustedes?, 4cómo puede aparecer esto en
los libros?
Queko: Escribi asi como te dije "crinch-crinch-
crinch".
Docente: 4Estin de acuerdo?
Grupo: Si.
Facu: También podemos poner que "aparece en-
tre las hojas crujientes", porque son asi corno ho-
jas secas, hacen asi "crinch - crinch - crinch" por-
que crujen porque estin secas.

La producción final, dictada por todo el grupo
y escrita en parte por la maestra y en parte por
algunos nifios, resultó la siguiente:
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Cuando los niflos estan en con-
diciones de poder leer las produc-
ciones de sus pares hemos utiliza-
do consignas como "qué dejarias
igual y qué cambiarias, qué agrega-
rias y qué sacarias en el trabajo de
tu companero". (Esta irltima ha sido
reformulada a partir de un trabajo
de Ma Sandbank, 1992.) Estas con-
signas nos han permitido mediatizar
el intercambio entre "criticos" y "au-
tores", obteniendo reflexiones como
las que observamos en la pigina 15.
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Ejemplos de intercorrecciones tomadas de
distintos grupos en un proyecto de cuentos de
"princesas y dragones", 2° grado, 7 años.

En todos los casos, las intercorrecciones que
desarrollan los nifios abarcan todo tipo de proble-
mas textuales, desde la adecuación a la
intencionalidad del que escribe y su contexto hasta
problemas macroestructurales.

Concluia la primera fase, con todas las varia-
ciones que el tipo de texto, el grupo de nifios, y el
contexto pueden provocar, la maestra esti segura
que los nifios han producido un texto completo y
han mejorado sus competencias a través del inter-
cambio con sus pares, el docente y los modelos

,fitextuales.

Opinion de un equipo sobre e1 trabajo de otro
equipo en un proyecto de Cuentos de "hadas y
brujas",5° grado, 10 albs.

eeock. 0

Permobt. pui a- tø 4- 414.

tOJW0,4A ift4444 ova pm')

ef4) ruotivolo. Al0e.0A,`
414.4.14.4.u.104 JulAyuflo.e,s4) /VA cr&o.4,. Ewq. JIMA

tiro, Pvarrr, AtA,Zei, J2b. c1/4.04 canr&jov
ctiSitai; .21444_ Art TA&I.

'14:41^%46 p, k. 0j6,ItztA,

CAyrve

tiAlt .tmat Duct: ausV Cuo4t 410# dt& 4,dtrA9.

p.c0/1. OM AAA", obtiviA) 4.0-54Ck 4.4A-e /WW1-.

/YMCA 01111) 1,ree' /14: C.44,t ....1.&-nALY Ack.4 ,trarec. ccrettailtrY 4NAte ob;,11
l 7 .., ,, , ,,,

(Xi\ ck. ( A .1...' sAe (-kr ,,,c

S ek It.



16

Q;ber qué escribUD

A individuales
parejas / trios...
colectivas

CUADRO I

Primera fase

Definiciin del texto y su contexto

Q-aer cómo escri

Estudios referencial (.......... .)

Lecturas de modelos textuales

"que tiene en comim"; Leen,
"qué hace que sea un/a y no un/a ..."; escuchan, Lograr:

"qué le pasa al que lee cuando lee un/a

Primeras escrituras

..." toman notas,

escriben
dictan

Escribir y
corregir
discutiendo
con los otros y
confrontando
con modelos

Criticas y correcciones

todos la misma produccien algo para carnbiar, sacar, agregar 1 escuchany opinan;
eadaequipo una diferente que dejaria igual, qué cambiaria escuchan, leen y opinan ttl. Para corregir

leen y opinan
,

A partir de esta situaci6n el proyecto puede
adoptar varios caminos. Cuando el texto es muy
simple y mfis frecuentemente cuando los nifios son
pequefios, puede pasarse directamente a la edición,
es decir a "pasarlo en limpio" para ser entregado a
su o sus destinatarios.

En otras ocasiones, se plantea una nueva serie
de relecturas y criticas, guiadas por algan tema
especifico que la docente ha seleccionado para
trabajar con los Milos y que ellos no visualizaron
en el transcurso de las intercorrecciones y con-
frontaciones. Pe., "I,C6mo hacemos para que al
que lee le vaya dando miedo?" (Cuentos de te-
rror). "6C6mo hacemos para que el que lee tenga
ganas de leer la nota hasta el final?" (Articulo de
revista cientifica). "i,C6mo hacemos para que el
que lee no se confunda lo que pas6 realmente con
lo que opinamos nosotros?" (Articulo de opinion
periodistica). Con este tipo de preguntas se suele
volver a los modelos para buscar la forma en que
los autores adultos resuelven el problema y volver
a releer los textos producidos, corrigiendo y
sistematizando conclusiones.

El siguiente fragmento de un registro de clase
en un grupo de nifios de 5 afios ilustra una situa-
ciOn como la que acabamos de mencionar. Perte-
nece al mismo proyecto de cuentos con lobos que
citamos anteriormente.

Docente: --Asi como lo dijeron Uds., Llos padres
se daran cuenta que este lobo es malo y quiere atra-
par a los chanchitos?
Grupo: No.
Docente: podemos decirlo? iComo apa-
receri escrito en los libros de cuentos para que los
padres empiecen a sentir temor, miedo ante ese
lobo aim antes que los chanchitos empiecen a sen-
tir miedo?
Juan Pablo: Podemos decir "el momento del dia
puede ser oscuro".
Otro nifio: "Y brillan dos ojos"...
Docente: Si esti tan oscuro, Lcomo sabemos que
son ojos?
Fazundo: No, "brillan dos redondeles", no sabe-
mos si son ojos.
Lucia: Si, "como estrellas".
Docente: parece que diri asi "dos redonde-
les" en un libro de cuentos?, 6como les parece que
diria en un libro?
Lautaro: "Redondeles no", "dos circulos brillan-
tes como el oro".
Lucia: "Cemo el oro" no, "como estrellas".
Lautaro: No, "como el oro" porque son amarillos.
Docente: 6Qué les pareee?, 1,estin de acuerdo?
Grupo: Si, "como el oro" mejor porque se yen
amarillos,
Docente: LY dende les parece quo pueden apare-
cer esos circulos brillantes?
Fcde: --Entre las hojas detras de un irbol.
Docente: /Y se imaginan ciimo seria est: irbol?
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Fede: Si, grande y tupido.
Docente: LY qué quiere decir tupid a?, Ltodos sa-
ben qui significa?
Grupo (Risas en general, les resulta gracioso
c6mo suena la palabra y la repiten).
Docente. Fede, Lquó quiere decir tupido?, Loon-
tanos?
Fede: Que tiene muchas hojas, que esti lleno de
hojas.
Docente (Vuelve a retomar desde el principio para
poder avanzar en la situaciOn. Escribe"... entre las
hojas, detris de un árbol grande y tupido...".)
Facu: Y de ahi si tiene que aparecer el lobo.
Docente:LY como les part= que tendria que apa-

recer para que tenga suspenso ese momento... para
que dé miedo?
Florencia: Empieza a aparecer en puntas de pie.
Facundo: Y aparece el lobo, ahora si lo tenemos
que decir.
Docente: Pero si esti oscuro, y los ojos tampo-
co se ven como ojos i,cómo podemos decir quc es
un lobo?, Ly si es otra cosa?, porque no se ve bien
por la oscuridad.
Ana: Y podemos decir "una cosa grande".
Lautaro: Si en vez de "cosa" decimos "en puntas
de pie una figura grande".

En sintesis,

CuADRO II
Segunda fase

Selección de problemas no resueltos
"Lcomo hacemos para que el lector...?"

Idel mismo texto
Relecturas I

. _

[Ginioncs y criticas

Una vez resuelto el problema puede procederse
a la edición.

Entre las dos fases descriptas puede desarro-
Ilarse un segundo momento que denominarnos "si-
tuaciones ad-hoc para resolver problemas relati-
vos a contenidos lingaisticos recortados". Las mis-
mas se plantean a propósito de contenidos
linguisticos que no han sido resueltos durante la
primera fase y sobre los que se supone que es
posible avanzar un poco más. No con todos los
textos ni con todos los grupos se trabajan todos
los contenidos en situaciones ad-hoc, seria terri-
blemente largo y tedioso.

Pueden ser cualquiera de los contenidos de las
caracteristicas textuales si cumplen a la vez la do-
ble condici6n de ser:

I Una caracteristica constitutiva del texto en cues-
tiOn (Re., los nexos temporales en una narra-
cion; la puntuación en el dialogo; el léxico en un
informa cientifico) y,
un problema no resuelto por la mayoria de los
nifios.

Ide modelos

leen, escuchan,

A toman notas

A escriben, dictan

La manera de plantear estas situaciones exce-
de las posibilidades de esta exposición, pero, por
sobre las diferencias podrian caracterizarse por:

I Primero, plantear un problema a resolver, (ge-
neralmente presentando un material especifico).

I Luego, solicitando a los nifios que resuelvan la
tarea en equipos, con escasa participaci6n del
docente porque es el momento en el que obser-
va los esquemas que los nifios ponen en juego y
las estrategias de resoluciOn para poder utilizar
esta observaciOn en

I Un tercer momento, durante el que se realiza
una puesta en comim discutiendo las distintas
opiniones y estrategias y se acuerda sobre la o
las mejores maneras de resolver la situación.
Por Ohl mo se vuelve al texto para revisar y aj us-
tar el contenido discutido.

Un ejemplo de estas situaciones es relatado, a
proposito de la eseritura de diálogos en la na-
rraciOn (ver Anexo 3). Citamos aqui un ejemplo
de un 2° grado, donde se trabajó sobre una narra-
don literaria. Se planteO a los chicos el comple-
tamiento de un texto donde solo se dejaron conec-
tores temporales.

1
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Cuando el grupo estuvo conforme con el
completamiento del texto, se propuso reemplazar
los conectores por otros equivalentes. Se probe si
realmente servian coin reemplazos, releyendo a

cada cambio. Se explicitaron al-
gunos cambios posibles que in-
troducian ciertas modificaciones
("Habia un vez es de más cerca,
de mas ahora, hubo es de hace
mas"; "un maravilloso dia, un
terrible dia... depende de lo que
vas a contar... luego se siste-
matizo una lista de conectores con
sus reemplazos:

Erase/habia una vez/hace muchos
atios/hace más de cien mios/hubo.
Cierto dia/entonces/pero un dia/un
maravilloso dia/un terrible dia.
De pronto/en ese instante/justo
cuando.
Enseguida/ripidamente.
Por ultimo/fmalmente/por fin/el ul-
timo dia.

Luego se volvie al propio texto para realizar
ajustes.

En sintesis:

"aNafire=a764.04S"`-' ."ViZaZrg;ZwiUtZv CUADRO ifi

Fase intermedis,

Identificación de contenidos linguisticos a trabajar

Situación l; Situación 2; Situación 3;...

Las situaciones que hemos agrupado en las
tres fases que acabamos de describir no son su-
cesivas ni obligatorias. Son alternativas de desa-
rrollos de proyectos que combinamos de diversas
formas de acuerdo con los niftos, el tipo de texto,
ciertas circunstancias institucionales...

En ocasiones, el docente analiza el texto
reescrito en la primera fase y considera que se pue-
de pasar a la edici6n. Otras plantea nuevos proble-
mas para un abordaje global o desarrolla situacio-
nes ad-hoc. De estas eltimas se puede pasar a edi-
tar o no... Son alternativas que se evalean en cada
"micro-contexto" de enselianza.

Consideraciones finales
"Un enfoque adecuado de la ciencia educativa...

1.8 necesita... desarrollar teorias acerca de la prictica

Planteo del problems

Solución en equipos.

Confrontacit* y Solución cole.ctiva

educativa que arraiguen en el terreno concreto de
las experiencias y situaciones de quienes practican
la educación y que les permita enfrentarse a los
problernas educacionales a que tales experiencias
y situaciones den lugar." (Carr, Kemmis, 1988.)
Estas teorias son teorias didicticas, es decir, que
den "respuestas a la inayoria de las problemas de
la practica educativa" (Lerner, 1993).

Muy poco de lo que aqui se expone hubien
podido elaborarse sin conocer lo que hoy sabe-
mos sobre los procesos de conceptualización de
los niflos acerca de la lengua escrita y su sistema
de representación. Estos descubrimientos nos per-
miten entender sus errorc3, interpretar sus pregun-
tas, intervenir mejor y en momentos mfis oportu-
nos. Tampoco estariamos ensefiando a los chicos
a ponerse en lugar del lector, a hacer previsiones
sobre el contenido de los bloques de un texto o a
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buscar la vaiiedad linguistica mbs adecuada para
"hacer hablar" al personaje de una historieta, si la
lingiiistica actual no nos hubiese develado que existe
algo mas que reglas de ortografia, sujetos y predi-
cados... pero nada de esto puede entrar directa-
mente en nuestras aulas si no reconocemos la ne-
cesidad de elaborar una teoria didactica que orien-
te cientificamente nuestras decisiones. Es, por el
momento, una teoria en construcción. En su cam-
po actual conviven revisiones y tomas de concien-
cia sobre los paradigmas que sustentan las distin-
tas pricticas pedagógicas, acordes reconsidera-
ciones de las metodologias de investigación de la
ensefianza, revalorizaciones de los contenidos de
los campos disciplinares con sus nuevas significa-
ciones, aportes de indagaciones psicológicas so-
bre la construcción de conocimientos y aprendiza-
jes escolares, innumerables desarrollos de expe-
riencias con diferentes y discutidos resultados hasta
una inusual producción de materiales didicticos
tanto para docentes como para alumnos. En defi-
nitiva, existen nuevos desarrollos tairicos, con
mayor o menor incidencia en la prictica esco-
lar y nuevas pricticas, con mayor o menor gra-
do de conceptualizacién teórica.

Las reflexiones y documentos que aqui hemos
expuesto condensan algunas respuestas frente a
algunos problemas de ensefianza. Estan muy dis-
tantes de constituir la teoria que necesitariamos
para lograr que nuestros nifios puedan adquirir co-
nocimiento con conciencia de su utilidad y fun-
ción social, del poder que otorga su dominio y del
placer que entrafia su producción. Son ademis,
nuestras respuestas, las que logramos conceptua-
lizar en los contextos en que desarrollamos nues-
tras practicas.

Es necesaria una sistemitica documentación y
anilisis de las pricticas pedagógicas que buscan
construir alternativas si se pretende coordinar una
ensefianza capaz de orientar la solución de los pro-
blemas que enfrentamos cotidianamente con nues-
tros nifios. Ni las politicas educativas dominantes,
ni las condiciones actuales del trabajo docente pa-
recen jugar a favor de esta tarea. Aun asi, investi-
gadores y docentes poseemos el poder de un pen-
sar y un hacer transformador en nuestras aulas y la
capacidad pata compartir nuestras creaciones so-
lidariamente.

Notas

1. Este trabajo fue presentado en el Seminatio Interna-
cional de Alfabetizacao & Educacao Cientifica, rea-
lizado en noviembre de 1993 por el Departamento
de Pedagogia de la Universidade Regional Do No-
roeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI) y
publicado en Anais de dicho seminario, 1993. p. 71-
103. La version que aqui se reproduce ha sufrido al-
gunos pequeilos cambios.

2. La autora agradece la colaboración de la profesora
Maria Claudia Molinari, con quien co-coordina el
proyecto "Desarrollo de experiencias pedagOgicas
alternativas en el area de la lengua escrita" en la Uni-
versidad Nacional de La Plata, por la cesiOn de los
registros de clase recogidos en las salas de 5 alms y
ler. grado, asi como las producciones de los nifios
de esos grupos.

Los registros de clases y producciones de nifios que
aparecen en este trabajo se recogieron en grupos es-
colares conducidos por las siguientes docentes:
Graciela Brena, Roxana Malcalza, Liliana Gugliotta,
Cristina Kennel, Monica Auge y Mariela Boccia.

3. Como sefiala Ana Teberosky (1992), el tOrmino mas
adecuado en castellano seria escribientes y no escri-
tores. No se espera que tc,dos los nifios scan buenos
escritores sino buenos escribientes, es decir "que
tengan la posibilidad de uso de la escritura la pro-
ducción de textos". Esto implica que los nifios scan
capaces de "generar ideas", "ponerlas en palabras" y
realizar "la correspondencia fonografica, la ortogra-
fia, la disposiciOn de la pagina, la puntuaciOn, en fin,
la caligrafia". Los tres aspectos se construyen (se
ensefian y se aprenden) durante toda la escolaridad.
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ANEXO 1

Nos ha resultado sumamente ittil la sistematización
de tipos de textos de uso social realizada por Ma Maria
Kaufman y Maria Elena Rodriguez (1993). Las autoras
obtienen una clisificación (cuadro N° 5) a proposito
de cruzar la función o intencionalidad del lenguaje y las
trams discursivas predotninantes. Asi, obtienen textos
que tienen en coman una misma funci6n (columnas) y
textos que comparten trainas (fdas). En cada cuadrante

Funcien
'Trama Info rmativa

se ubican uno o varios textos que a su vez se diferencian
por otras caracteristicas (superestructuras, puntuacien,
diagrarnación, etc.). Este anilisis, al que se le pueden
agregar otros tipos textuales, permite visualizar cierta
variedad indispensable a la hora de planificar los tipos
de textos a trabajar con los nifios en un ciclo lectivo o
en la escolaridad completa.

Cuadro N° 5

Expresiva Literaria Apelativa

Descriptiva
Definicien
Nota de
enciclopedia
Informe de
experimentos

Poema Aviso
Folleto
Afiche
Receta
Instructivo

Argumentativa Articulo de opini6n
Monografia

Aviso
Folleto
Carta
Solicitud

Narrativa

Noticia
Biografla
Relato histerico
Carta

Cartas
Cuento
Novela
Poe ma
Historieta

Aviso
Historieta

Conversacional
Rcportaje
Entrcvista

Obra de teatro Aviso

(



ANEXO 2

La posibilidad de que los nifios avancen en sus co-
nocimientos sobre la lengua escrita y su sistema de re-
presentación queda evidenciada cada vez que se les pro-

porcionan los medios para reelaborar sus produccio-
nes.

Algunos ejemplos de nitios de diferentes edades sir-
ven para evidenciar tal afirmación.

Noticia de perifidico, Sala de 5 afios, Jardin de Infantes.

Primera escritura de un equipo de tres nifios.

fCalt So Ile.

Ultima escritura del mismo equipo.
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/v1Amill)nriisop
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fe:

cri EL
e... re

0 oS 0
rT11 c

E AR N
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La comparación de ambas producciones, aim no to-
talmcnte alfabdticas, evidencian que los mismos han rea-
lizado egunas tranformaciones: ubicar el titulo con le-
tra destacada y separado del resto de la escritura, anotar

el contenido de la noticia en columna, suprintir infor-
macion inneccsaria y ampliar otra que se rcquiere des-
& el punto de vista del lector (complejizando el
sintagma).
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Obra de teatro de niños,rgrado primaria, 7 ahos.

Primera escritura del mismo equipo
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Ultima escritura del mismo equipo
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Las producciones muestran un gran avance, es-
pecialmente en la superestructura textual, la cohe-
rencia y la puntuación.

BEST COPY AVAILABLE

(

Ns..

tp. .1 - -
L.I

r ;A, _ hit LIAr.-

;44' F
. ,



Cuento de "hadas y brujas", 5* grado, 10 años.
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Escritura intermedia
corregida por el autor

Las correcciones que el autor realiza
sobre el texto muestran haber reflexionado
lo suficiente sobre au producción como para
ajustar la cohesion textual empleando fra-
ses sinOnimas (hadahermosa nin a con do-
nes migicos) y supresiortes, ajustar el léxi-
co (formulatOnico), agregar nexos tempo-
rales (al atardecer), pronominalizar obje-
tos (le quitO la mano de la fOrmula se la
quitO) y suprimir y agregar elementos mas
adecuados a la función literaria del texto.

Ninguna de estas transfermaciones son
"espontaneamente" realizadas por los nifios,
sino que son aproximaciones facilitadas por
la organización pedag6gica de las clases.

ANEXO 3

Un ejemplo de sistematización colectiva puede ser
descripto a partir del trabajo de un grupo de nifios de 40
grado (9 afios). Durante la producciön de narraciones
literarias, la docente identific6 la escritura del difilogo
en la narración como una dificultad general en el grupo.
Para superar este problema se presentO a los nillos tres
textos que incluian difilogos, el primero era teatral, el
segundo, el mismo dialogo pero incluido en una narra-
cion y escrito de mancra directa y el tercero cscrito de
manera indirecta. Los nifios trabajaron en cquipos bus-
cando las scmejanzas y las diferencias entre los tres tex-
tos. Estas son las conclusiones de uno de los equipos:
(Wase pagina 24 - A)

Distintos equipos arribaron a diferentes conclusio-
nes que en parte coincidian y en parte se diferenciaban.
Se discutieron los acuerdos y desacuerdos de todos los
equipos y se redactaron conclusiones colectivas que los
nifios iban dictando a la docente cada vez que se Ilega-
ban a acuerdos. (El l6xico espccifico que los niiios din
no manejaban, como "parlamento" o "verbo declarativo"
fue introducido por la maestra en el transcurso de la
discusión.) El texto final puede verse en pagina 24 - B.

Concluido el anal isis se volvi6 a las cscrituras para
ajustar los pasajcs donde se plantcaban dialogos entre
los personajes.
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EL PLACER DE LEER
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IA Profesora del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educación
de la Universidad de Barcelona, España.

ace algim tiempo, en una entrevista concedida a un periOdico espatiol,
Asimov afirmaba que el libro es el medio audiovisual mas sofisticado que
existe, puesto que se acciona y se pone en funcionamiento con la simple
voluntad de su usuario. Esta afirmación se recordaba en el contexto de una
campaila que el Ministerio de Cultura patrocinó con el fin de fomentar la
lectura entre los ciudadanos.

Al hilo de esa y otras camparias similares, conviene recordar que, al menos en
los paises occidentales, la extension de la obligatoriedad de la ensefianza a toda
la población ha conseguido el objetivo prioritario de alfabetizar a la ciudadania;
pero es mucho mas discutible que alumnos y alumnas hayan descubierto el
placer de leer. De hecho, si nos atenemos a los datos, mis bien parece que
lectura se identifica con tarea, con deberes, con situaciones tediosas y poco
gratificantes; en mucho menor medida, se la asimila al ocio, la diversion y el
bienestar personal.

Aunque desde luego no puede atribuirse sOlo a la escuela la responsabilidad en
esta desafecci6n hacia la lectura, no cabe duda de que un reto que a la
instituciOn se le plantea es el de generar en sus alumnos esa voluntad de
"accionar el libro" de que hablaba Asimov, el de hacer que leer responda a un
deseo, mas que a una obligaciOn, el de enseriar que la lectura tiene una
dimension personal, Mica y placentera que, una vez conocida, acompana a las
personas a lo largo de toda su vida, sin dejar nunca de alimentarse y de
gratificar a quien la ejerce.

A lo largo de este articulo vamos a tratar del fomento de la dimension personal
de la lectura en la escuela. Para ello, en un primer apartado, la ubicaremos en
un enfoque amplio de la enseñanza de la lectura, que comprende enseñar a leer,
ensefiar a leer para aprender y enseñar a leer para leer. En el segundo apartado,
justificaremos la necesidad de promover en la escuela la lectura personal. Por
ültimo, en el tercer apartado, discutiremos algunas estrategias susceptibles de
fomentar el placer de leer.

1
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Aprender a leer es
aprender a muchas cosas

De forma un tanto simplificadora, podriamos de-
cir que la investigación realizada a lo largo de las
dos o tres ultimas décadas sobre lo que es la lectu-
ra y lo que supone su ensefianza ha tenido tres
importantes efectos:

Ha situado en su justo papel tanto al texto como
al lector. Tras periodos de supremacia de los
modelos ascendentes (bottom-up) y
descendentes (top-down), que entronizaban
respectivamente al texto y al lector, el acuer-
do en tomo a los modelos interactivos estable-
ce que leer es un proceso de interacci6n entre
el escrito y el !.!ctor, guiado por los propositos
que mueven a éste. Aunque esto ültimo pa-
rezca una verdad evidente, hay que sefialar (ye
no siempre se ha actuado de acuerdo con eila
en el ambito de la ensefianza. Asi, mientras
que en los modelos que se articulan alrededor
del texto, ensefiar a leer se asimila fundamen-
talmente a ensefiar a decodificar el texto, en
los modelos que se centran en el lector, se nie-
ga o se ubica en un lugar muy secundario la
ensefianza del cadigo, dedicandose los esfuer-
zos instruccionales a potenciar las hipOtesis y
el descubrimiento del lector. La posición
interactiva asume que el conocimiento del 6-
digo, en el seno de actividades significativas
de lectura, es fundamental para fomentar la
exploración autOnoma de lo escrito (Weiss,
1980); pero, a la vez, rechaza la asimilación
entre lectura y código y reclama una ensefian-
za en la que prime la comprensión de lo leido.

A En otro orden de cosas, trabajos realizados a
lo largo de estos afios, tanto en el ambito de la
lectura como en el de la escritura (Ferreira y
Teberosky, 1979; Garton y Pratt, 1991; Sole,
1992; Teberosky, 1992) han contribuido a
desmitificar su ensefianza. En nuestra opinion,
la lectura ha sufrido por mucho tiempo los
lastres de mitos, de conocimientos mas o me-
nos magicos, que han impedido un tratamien-
to normal de su ensefianza. Disquisiciones
sobre el momento id6neo para "empezar";
sobre el "mejor" tipo de letra; sobre los
"prerrequisitos" indispensables; sobre si par-
tir del sonido, la letra, la palabra, la frase... y
otros muchos, impidieron durante demasiado
tiempo la reflexiOn desde lo que es una certi-
dumbre: que a leer se aprende leyendo, y que

como en todos los ambitos del aprendizaje, los
aprendices utilizan todos los medios a su al-
cance para lograrlo.

Por Ultimo, los avances en la conceptualización
de la lectura han contribuido también a adop-
tar una visiOn mas amplia, menos restrictiva
de esta, tanto en lo que supone cuanto en lo
que implica su ensefianza. No se discute en la
actualidad que leer significa comprender, y que
para comprender un texto hace falta manejar
con soltura el cOdigo en que esti escrito, aun-
que nadie asimila sin mas lectura y compren-
skin. También parece fuera de discusión que
leemos textos diferentes para una multiplici-
dad de objetivos, y que esos usos diversificados
de la lectura deben encontrar un lugar en la
escuela. Existe un acuerdo bastante generali-
zado acerca de que no hay un solo método,
sino un conjunto bastante amplio de estrate-
gias complementarias que los aprendices usan
en su aproximaciOn a la lectura, por lo que
una ensefianza eficaz debe contemplarlas.

En sintesis, puede afirmarse que los cambios
han afectado tanto a lo que se supone que es la
lectura como a los medios a través de los cuales la
ensefianza contribuye a su aprendizaje. Leer es un
proceso cognitivo complejo, que activa estrategias
de alto nivel: dowse ee objetivos, establecer y ve-
rificar predicciones, controlar b que se va leyen-
do, tomar decisiones en torn() a dificultades o la-
gunas de comprensiOn, diferenciar lo que es esen-
cial de la informaciOn secundaria (Sole, 1992,
1994). Este proceso requiere necesariamente de
la implicaciOn activa y afectiva del lector. No es
un aprendizaje mecanico, ni se realiza todo de una
vez; no puede limitarse a un curso o ciclo de la
educación obligatoria.

Aunque a veces de forma mas lenta de lo de-
seable, estas ideas y otras similares se han ido in-
troduciendo en las escuelas. Cada vez es mas fre-
cuente encontrar a docentes preocupados por cOmo
ensefiar a leer; cada vez se plantea con mayor se-
riedad el camprometido pasaje de "aprender a leer"
a "leer para aprender". Hoy sabemos que cuando
leemos para aprender a partir de un texto, la lectu-
ra es distinta, mas consciente y dirigida, mas con-
trolada, mas pendiente de un objetivo o demanda
externa; sabemos ademis que los texto:; que en-
frentamos en esas ocasiones presentan un conjun-
to de particularidades que requieren atenciOn y
procesamiento especifico. Aunque no podemos
entrar en esta apasionante temitica, parece que



conocemos mejor los procesos responsables de
nuestro aprendizaje a partir de textos, y que este
requiere la activación de estrategias de organiza-
ción y elaboración del conocimiento (Pozo, 1990;
Sole, 1993).

Aunque es mucho el camino que queda por
recorrer, hoy en dia son muchos los investigado-
res y docentes empefiados en conceder a la lectura
su papel de instrumento fundamental del aprendi-

.

zaje, de herramienta imprescindible para la vieja
aspiración de loirar que los alumnos aprendan a
aprender. Sin embargo, quizi influidos en dema-
sia por las perspectivas cognitivistas, hemos
obviado algo que es inherente a la lectura: el pla-
cer de leer. LTiene mucho sentido una ensefianza
de la lectura que no permita descubrir su dimen-
sión mis personal y gratificante?

Enseilar y aprender
el placer de leer
Probablemente, estariamos de acuerdo en respon-
der negativamente a la pregunta anterior. Son va-
rios los argumentos que aconsejan que la escuela
tome como propia la tarea de fomentar el gusto
por la lectura.

Una razón que puede aducirse es comün a
cualquier aprendizaje escolar Los alumnos deben
sentirse intrinsecamente motivados para aprender,
porque aprender requiere un esfuerzo. Para apren-
der a leer, necesitan percibir la lectura como un
reto interesante, algo que los desafia, pero que
podran alcanzar con la ayuda que les proporciona
su maestro; deben darse cuenta de que aprender a
leer es interesante y divertido, que les permite ser
mis aut6nomos. Han de percibirse a si mismos
como personas competentes, que con las ayudas y
recursos necesarios, podrin tener exito y apropiar-
se de ese instrumento que les seri tan ütil para la
escuela y para la vida.

Otro argumento, más especifico, es que la lec-
tura no solo es uno de los instrumentos mis pode-
rosos de que disponemos para acceder y apropiar-
nos de la informaciOn; también es un instrumento
para el ocio y la diversiOn, una herramienta lidica
que nos permite explorar mundos diferentes a los
nuestros, reales o imaginados; que nos acerca a
otras personas y a sus ideas, que nos convierte en
exploradores de un universo que construimos en
nuestra imaginación. Tiene todo el sentido que en
la escuela se promueva esta dimension trascen-
dente y evasora, quizi la mis genuina de la lectura.

Afiadamos a6n que muchos alumnos quiza no
tengan muchas oportunidades, fuera de la escue-
la, para familiarizarse con la lectura; tal vez no
vean a muchos adultos leyendo, quizi nadie les
lee fibros con frecuencia La escuela no puede com-
pensar las injusticias y las desigualdades sociales
que nos asolan, pero puede hacer mucho por evi-
tar que se incrementen en su seno. Ayudar a los
alumnos a leer, interesarlos por la lectura, es do-
tarles de un instrumento de culturización y de toma
de conciencia cuya funcionalidad escapa a los II-
mites de la institución.

Lo dicho hasta aqui nos permite concluir que,
en primer lugar, la ensefianza de la lectura no debe
hacer que su aprendizaje consfituya una carga abru-
madora para el nifio, que lo haga sentirse incom-
petente para apropiarse de un instrumento que le
va a ser tan necesario. Es imposible que nadie
pueda encontrar satisfacciOn en algo que le repre-
senta un esfuerzo insalvable, que le devuelve una
imagen devaluada de si mismo.

En segundo lugar, la ensefianza de la lectura
necesariamente ha de incorporar su dimension
ludica, personal e independiente. En todos los ni-
veles de la escolaridad hay que encontrar tiempo y
espacio programados para el leer por leer, leer para
uno mismo, sin otra finalidad que la de sentir el
placer de leer. Para muchos nifios y nifias, la lec-
tura es algo migico y cotidiano, un tiempo corn-
partido con los padres, tefiido de relaciones
afectivas, cilidas y afectuosas, en el curso del cual
han podido descubrir el conocimiento mis impor-
tante relativo a la lectura: que sirve para entrar en
un mundo que amplia el medio mis inmediato;
ese conocimiento deberia poder utilizarse y
profundizarse en el centro educativo. Pero como
hemos sefialado anteriormente, también hay otros
nifios que no han tenido la misma oportunidad de
relacionarse con los libros; la escuela deberia ser
para ellos el lugar donde descubrirlos y disfrutar-
los, donde pudieran vincular la lectura no sOlo a
un conjunto de reglas de descifrado, sino sobre
todo a la posibilidad de acceder al significado del
texto y al placer de leer.

No deberia desprenderse de lo dicho hasta aqui
que fomentar el placer de la lectura es algo inde-
pendiente tie cOmo ésta se ensefia; como veremos
inmediatamente, existe una estrecha relaciOn en-
tre ir uno y lo otro, y no podria ser de otro modo,
pues una ensefianza de la lectura que no fomente
el deseo de leer no es una buena ensefianza.

1 1.1 '_ t t
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Algunas propuestas para
fomentar la lectura
en la escuela

En mi opinion, este objetivo requiere preparaci6n,
tiempo y actitudes especificas. De entrada, debe-
mos aceptar que fomentar la lectura no depende
solo de la escuela (mas adeiante nos ocupamos
brevemente de este aspecto), pero debemos acep-
tar al mismo tiempo que depende también de la
escuela. De forma paralela, debemos considerar
que todos los alumnos pueden y deben aprender a
leer, y que a todos podemos ayudar, de una forma
o de otra. Solo desde esta expectativa, todos po-
drán interesante leer. Tarnbién es nece-
sario pensar que el placer de la lectura hay que
promoverlo desde el principio, desde que los pe-
quefios empiezan a acudir al centro educativo.

En el aprendizaje inicial, fomentar el placer
de la lectura requiere una cierta reflexión sobre
los conocimientos previos que los maestros poseen
sobre lo que implica leer, los que les atribuyen a sus
alumnos y los que estos en realidad poseen.

Los maestros deberian podzr pensar en el sis-
tema de la lengua escrita como algo complejo, que
exigiri esfuerzos de todos para que los nifios lo-
gren dominarlo. Pero ello no debe conducir a
minusvalorar la capacidad de los pequefios para
abordar la complejidad itodos los dias dan mül-
tiples pruebas de lo contrario! ni a reducir ese
sistema complejo en una serie ie habilidades y
subhabilidades supuestamente prerrequeridas, ni
tampoco a seleccionar arbitrariamente determina-
dos elementos del sistema desprovistos de signifi-
cado; como sefialO Smith (1983), esto equivale a
hacer dificil lo que es ficil. A leer y a escribir se
aprende leyendo y escribiendo, viendo como lo
hacen otras personas, probando, equivocindose,
recibiendo ayuda, corrigiendo, arriesgindose...

En los inicios del aprendizaje hay que estar
atentos al hecho de que leer siempre implica cons-
truir un significado, y al hecho de que los nifios
poseen numerosos conocimientos previos que les
ayudan a hacer esa construcciOn (Ferreiro y
Teberosky, 1979): han visto letras en carteles, en
televisiOn, en los productos de consumo habitual,
en libros y diarios; tienen sus ideas acerca de lo
que puede ser escrito y lo que no; utilizan sus hi-
p6tesis para aventurar lo que dice un texto; esta-
blecen relaciones entre lo escrito y lo ilustrado...
saben, en general, que leer sirve para acceder a un

28 mensaje.

A partir de esos conocimientos, y con la ayu-
da de la maestra, podren formular sus interro-
games, percibir regularidades, apropiarse de otros
conocimientos, entre ellos el de las corresponden-
cias entre las grafias y los sonidos de la lengua.
Pero ensefiar a leer supone ademis ensefiar al nifio a
hacer uso de sus hipótesis con relación al texto: leer-
le sus "escritos" y reescribirlos de forma convencio-
nal; escucharlo cuando "lee", sefialandole aquello que
puede aprender, y valorando sus esfuerzos.

En la época del aprendizaje inicial, es muy con-
veniente tener en la clase un rincon o taller de "mi-
rar cuentos", de biblioteca, o como quiere
llamfirsele. En ese espacio, confortable y tranqui-
lo, el nifio puede mirar los libros sin que nadie le
haga preguntas sobre su actividad; en él, el maes-
tro es el intermediario entre el nifio y el libro: esti
ahi como ayuda, casi como "traductor", teniendo
claro que lo que interesa de la actividad en si es el
placer que de ella se desprende, la calidez y el
afecto que la envuelve, y el hecho de que los pe-
quefios vean que es une actividad que también a
61 le resulta cautivadora.

Ese espacio no es de relleno; es decir, no acu-
den a él los nifios que terminaron una tarea mien-
tras los compafieros mis lentos continüan con la
misma. Aunque pueda utilizarse eventualmente
con esa finalidad, su existencia se debe a su consi-
deraciOn como herramienta educativa, y por lo tan-
to debe estar al alcance de todos los nifios, con la
presencia activa del maestro, que lee para él o lee
para algunos nifios. Es bastante frecuente que cuan-
do los nifios miran libros, el profesor este implica-
do en otra tarea, dificilmente los pequefios van a
considerar que leer es importante y divertido si no
yen al adulto significativo implicado en esa mis-
ma actividad.

Cuando avanzamos en la escolaridad obliga-
toria, la lectura deviene un instrumento para los
aprendizajes. Por lo general, los nifios leen por-
que tienen que leer, porque toca una lectura en la
clase de lengua, o porque la informaciOn del tema
de ciencias sociales se da por escrito. Normalmente
todos leen lo mismo y, con frecuencia, los maes-
tros sefialan con cuidado aquello en lo que hay que
fijarse prioritariamente.

Si lo pensamos un poco, esto es muy diferente
de lo que hacemos los iectores expertos cuando
leemos; en general, nuestra primera tarea consiste
en decidir qué leemos, y despues "mandamos" bas-
tante en la actividad de leer: avarzamos y retroce-
demos, reflexionamos a propOsito de determina-
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das ideas, buscamos informaciones concretas, y
todo ello en funciOn de los objetivos que pretende-
mos. Por supuesto, raramente leemos en vozalta,
y menos aUn ante un auditorio que tiene el texto
ante sus ojos. Nadie nos agobia con preguntas mas
o menos sensatas sobre lo que hemos leido.

Puede aducirse, y con razón, que una cosa es
leer y otra cosa leer en la escuela; en ella, hay que
cumplir con unos objetivos, hay que tener cons-
tancia de los progresos que realizan los alumnos,
es necesario unificar las fuentes de información
que utilizamos para manejar la situación de cia-
se... Pues bien, si las cosas en clase son asi que
también podria discutirse, entonces tendremos
que preguntamos qué hacemos con el tiempo de-
dicado a lectura personal o biblioteca.

Como primera condición, la actividad debe
existir, y debe ser tan importante como cualquier
otra actividad de la escuela; no se trata de utilizar-
la para leer cuando llevamos un buen ritmo y de
dedicarla a resolver problemas matemiticos cuan-
do lo consideramos necesario. Por lo tanto, hay
que dedicarle tiempo suficiente y espacio adecua-
do que puede perfectamente habilitarse en la
clase si la escuela no dispone de una pequefia bi-
blioteca, y todos debemos implicarnos: el pro-
fesor también tiene su libro y lee.

Como segunda condición, no debemos perder
de vista que se trata de una lectura personal, y de
que precisamente es lo que queremos que sea. Por
lo tanto, podemos orientar la elección de un libro,
pero no la podemos imponer; podemos mostrar-
nos como un recurso de ayuda para los problemm
de comprensión que puedan encontrar los nifios,
pero no podemos estar preguntandoles qué
pasaba?" "i,y a ti, que te gustaba mos?".

Imagine por un momento que eso le ocurre a
usted con los libros que lee; imagine que una vez
que leyó, le mandan responder una ficha o hacer
un dibujo, de forma sistemitica y rutinaria. Pode-
mos trabajar estas cosas de vez en cuando, y so-
bre todo en las lecturas de una clase de lengua.
Pero cuando hacemos lectura personal, lo que he-
mos de ensefiar al lector no es drinde se encuentra
el nombre del ilustrador ni cual es el personaje
principal, sino el gusto por la lectura, y esto se
consigue en buer .F. medida dejando que sea el lec-
tor quien marOe bre su actividad. Con todo el
riesgo que comporta, y con la preocupación que
nos puede suscitar pensar que no controlamos con
seguridad lo que los nifios trabajan. Es que estan
leyendo, y leen para ellos, no para otros. Además,

estos riesgos y preocupaciones se compensan con
las multiples sesiones en que se les hace leer y se
controh, 10 que leen y como lo hacen.

Como tercera condición, hay que buscar la
"continuidad natural" de estas actividades de lec-
tura personal. Establecer un sistema de préstamos
de los libros de biblioteca para llevarlos a casa es
algo que se hace en muchas escuelas. Puede pro-
ponerse también lo contrario: que los nifios apor-
ten a la escuela libros que pueden tener en su casa
y que los "presten" al rinain o biblioteca de clase.
Se podria establecer, con una cierta periodicidad,
un taller de recomendación de libros, donde los
nifios recomiendan o desaconsejan a sus compa-
fieros libros que han leido; esa actividad puede
aprovecharse para ayudarles a introducir criterios
que les sirvan para matizar la impresión general
"me ha gustado/no me ha gustado". Se puede pro-
poner talleres de creación de cuentos y textos, que
constituyen un enlace formidable entre lectura y
escritura. Puede celebrarse en la escuela algo pa-
recido al "dia de las letras", con muestras de pro-
ductos elaborados por los nifios, algUn trabajo de
investigación sobre la vida y la obra de algun au-
tor reputado, con talleres de critica literaria, con
talleres "contar historias" a cargo de familiares o
profesores interesados... Algunas escuelas que tie-
nen la posibilidad de hacerlo, invitan a un ilustrador
o autor de literatura infantil, para que comparta su
experiencia con los nifios. Podemos adoptar la
costumbre de informar a los nifios de las noveda-
des que adquiere la biblioteca de la escuela, si es
el caso; de mostrarles catalogos de literatura in-
fantil y pedir su opinion sobre lo que consideran
que seria interesante leer.

La cuarta condición que considero que debe
implementarse para fomentar el placer de leer en
la escuela, es la capacidad de relativizar nuestros
criterios en relación a lo que deben leer los nifios.
Todos estariamos de acuerdo en que lo deseable
seria la variedad de géneros y de estilos, dentro de
unas coordenadas que vienen dadas por la capaci-
dad de procesamiento de los jóvenes lectores y por
los valores en que deben formarse. Con frecuen-
cia, sin embargo, algunos chicos solo quieren leer
"comics" y evitan las novelas como si estuvieran
containinadas. Otra discusiOn frecuente es la rela-
tiva a ia calidad de la literatura que ellos escogen,
que muchas veces no coincide con la que les pro-
pondriamos; muchos n estros se desesperan por-
que los nifios devoran determinados subproductos
apoyados por la TV, y no saben muy bien como
actuar. 29



Conviene en tales casos recordar que los lec-
tores convencidos hemos leido de todo, y que ello
no nos ha impedido diferenciar entre lo que esti
bien y mal escrito; quiza al contrario, la gente de
mi generación se aventur6 en la Isla de Tesoro, y
se sumergi6 a veinte mil leguas de viaje submari-
no, a la vez que leia Pulgarcito y el TBO, y se
adentraba en los salones de baile de "Sissi empe-
ratriz", ha tenido la oportunidad de disfrutar de
una amplia gama de géneros. Quiza para un chico
poco estimulado por la lectura, las historietas de
un héroe televisivo --aunque no nos guste pue-
dan ser la Ilave que abra la puerta al fascinante
mundo de la lectura; lo importante es que poda-
mos mostrarle que la oferta de ese mundo es am-
plisima, que sus compafieros puedan sugerirle
otras lecturas y que le ayudemos a encontrar las
que puedan apasionarle.

Para terminar, la quinta condición. LQué se
hace con la lectura? Lse obliga a leer? Lse reco-
mienda? Si es lectura personal e independiente,
Lno tehdria logica no intervenir en esos casos en
que los alumnos no quieren leer? Aunque Pennac
(1993) reconoce el "derecho a no leer", el mismo
autor nos da la clave para responder las preguntas
que nos hemos formulado:

"En el fondo, el deber de educar consiste, mien-
tras se ensefia a los nifios a leer, mientras se les
inicia en la Literatura, en darles los medios para
juzgar libremente si sienten o no "la necesidad
de los libros". Porque si podemos admitir per-
fectamente que un particular rechace la lectura,
es intolerable que sea o que crea que es re-
chazado por la lectura.
Ser excluido de los libros incluso de aquellos
de los que podriamos prescindir es una triste-
za inrnensa, una soledad dentro de la soledad."
(p.145.)

Se trata sobre todo, de articular las condicio-
nes que conducen a seri& el placer de leer; y como
hemos visto, en la escuela esas condiciones no
deberian dejarse al azar. Fomentar la lectura es un
objetivo de toda la institución, algo que debe for-
mar parte de su proyecto educativo, y que requie-
re planificaciOn, puesta en prictica y evaluación.
Cuando queremos que los nifios aprendan a amar
la nv Iraleza, a estudiar sus constituyentes y a
adoptar actitudes favorables para su preservación,

its pensamos actividades, las discutimos con otros do-
?, ce:.tes, intervenimos y las vamos ajustando, de
Emanera que respondan a los objetivos de que nos

hemos dotado. Lo mismo habri que hacer con la
30 lectura.

Por 61timo, no puede obviarse que promover
el gusto por leer requiere politicas globales, guia-
das por finalidades claras, que se concreten en ac-
tuaciones coherentes y continuadas, de amplio al-
cance social. Por citar solo lo mfis relevante, di-
chas actuaciones deben encaminarse a la forma-
ción de docentes, a la caracterización le las bi-
bliotecas como espacios abiertos de cultura popu-
lar y a su aprovechamiento, y uso de los medios
de comunicaciOn y, fundamentalmente, la televi-
siOn, para favorecer la lectura. Un capitulo
importantisimo lo constituye la propuesta de pla-
nes de formaci6n imaginativos dirigidos a padres
y madres, como primer medio de acceso a la lec-
tura de que disponen los nifios. En este complejo
panorama, la escuela Ilene un papel fundamental,
pero no exclusivo.

Desde esa posiciOn, vale la pena trabajar para
que los nifios y nifias amen la lectura. Con ella
adquieren un pasaje sin limites para embarcarse
en aventuras fascinantes, para trascender lo coti-
diano, para pensar y acceder al pensamiento de
otros. Un pasaje fiel, que una vez adquirido, ja-
mis los abandonari. igabe mayor funcionalidad
para un aprendizaje realizado en la escuela?
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"HABLAR" EN LA ESCUELA:
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del lenguaje. Consultora de la Asociación Internacional de Lectura.
Directora de LECTURA Y HDA.

Introducción

"Mejorar la expresi6n oral de los alumnos y la comprensión e interpretación de
distintos tipoz de mensajes orales" ha sido, desde siempre, uno de los objetivos
primordiales de la ensefianza de la lengua en la escuela; sin embargo, raramente
los usos y formas de la comunicaci6n oral se constituyeron en objeto de una
ensefianza sistematizada, que tuviera en cuenta las diferencias entre lengua
hablada y lengua escrita, como dos modos distintos ie omunicaci tin a
partir de un mismo sistema lingiiistico.

Las actividades especificas en tomo de la lengua oral tenian, por lo general
y siguen teniendo en muchas de nuestras aulas, un catheter subsidiario de
la escritura, marginal y esporadico'.

Tampoco se ha prestado una atenci6n adecuada a los estudios de los usos
hngfaisticos orales y a su didictica en la formación y actualización de los
decentes.

Esta fAencia obedece, sin dudas, a diversas causas; pero, aqui, nos interesa
subrayar solamente una que, aunque no se la mencione explicitamente, surg!
como la justiticación oculta de por qué no se trabaja de manera sistemitica la
oralidad en las aulas: el lenguaje oral, a diferencia de la escritura, constituye un
aprendizaje indudablemente extraescolar. La escuela concentra su atención
sobre el aprendizaje formal de la lengua escrita, porque es su responsabilidad
ineludible (y, con frecuencia, pone tanto celo en el cumplimiento de este
compromiso que deja en el olvido, durante el proceso de ensefianza de la
lecto-escritura, los conocimientos que los niflos han adquirido, antes y fuera de
ella, acerca del sistema de escritura y de la lengua escrita).

6
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ePara qué "enseñar"
a hablaT en la eseuela?

El nifio, cuando ingresa a la escuela, ya sabe ha-
blar (como miembro de la especie humana posee
una competencia linguistica que le permite, salvo
en el caso de graves patologias, entender y produ-
cir distintos enunciados); puede imeractuar con
relativo éxito en distintos contextos de comunica-
ción y ha aprendido, en forma espontanea, algu-
nas de las normas que rigen los usos de la lengua
oral habituales en su entorno familiar y social.

"Sabe" que el lenguaje significa y sirve para
diversos propositos. Ha interiorizado el hecho de
que hablando puede satisfacer sus necesidades ma-
teriales; influir en el
comportamiento de
quienes lo rodean;
identificarse, manifes-
tar su propio yo; rela-
cionarse con otros;
crear mundos imagina-
rios, fantasticos; comu-
nicar sus experiencias y
sus conocimientos.
"Advierte" que se usan
distintas expresiones
para ordenar, explicar,
alabar, agradecer, etc.
No solo "conoce" fOr-
mulas de cortesia (ipor favor!, gracias, Lcómo es-
Os? y tantas otras) sine que también comprende la
importancia de su uso (Brown y Levinson, 1978).
"Reconoce y construye" distintos tipos de textos
orales: cuentos, adivinanzas, rimas, canciones.
"Sabe" que los relatos coticlianos deben contener,
al menos, un tema que interese al interlocutor para
atr par su atención (van Dijk, 1983:154). "Perci-
be" por la entonaci6n cuando alguien le esti orde-
nando o pidiendo algo (Rosetti y Mac, 1992:23),
etcetera.

car, sistemfiticamente, actividades para hablar y
escuchar en las salas de clase?

Es obvio que existen grandes diferencias er-
tre los nifios provenientes de distintos entorncs
socioculturales en lo que atafie a los saberes que
hemos mencionado. Las diferencias entre sus re-
pertorios comunicativos se manifiestan en la
interacción lingUistica que tiene lugar en la escue-
la, influyendo en la socializaciOn de los alumnos y
en los logros que éstos habrin de alcanzar en los
aprendizajes escolares.

No todos los nifios han tenido las mismas opor-
tunidades de tomar contacto con los diferentes
formatos del habla; no todos (pese al "poder apa-
rentemente igualador" de los medios masivos de

comunicaci6n), han
estado en contacto con
los mismos modelos
de verbalización: re-
cordemos solamente la
gran capacidad de
verbalizar que exhiben
las culturas urbanas de
las clases media y alta
frente a las "pocas pa-
labras" de las culturas
rurales, las "culturas
del silencio". No todos
los nifios han podido
encontrar los recursos

lingiiisticos adecuados para expresar sus intencio-
nes fuera del entorno mis cercano (familia, vecin-
dario).

Constatar estas diferencias sirve, en muchos
casos, para afianzar los prejuicios linguisticos de
la escuela, prejuicios de comprobada incidencia
en los fracasos escolares de los chicos, en espe-
cial, de las clases marginadas.

Desde el punto de vista estrictamente sociolin-
guistico y comunicativo no hay lenguas, ni dialec-
tos, ni registros, ni estilos malos o buenos, inferio-
res o superiores: todos son ütiles en distintas si-
tuaciones comunicativas. Modos de hablar
desprestigiados segün los parimetros que rigen el
habla escolar (dialectos de paises vecinos, de otras
provincias, jergas, etc.), le han asegurado al nifio
poder integrarse a su grupo de pares y satisfacer
ampliamente sus necesidades de comunicaciOn.

Ciertos prejuicios sociales confunden las me-
tas de aprendizaje. Y por el lenguaje, lamentable-

Los chicos adquieren, de modo espontineo,
estos "saberes linguisticos, textuales y pragmiti-
cos", fragmentados y rudimentarios, en los inter-
cambios linguisticos con el medio. Gracias a ellos
se pueden desempefiar oralmente, con cierta efi-
cacia, antes de concurrir a la escuela, en la escue-
la, fuera y a pesar de la escuela.

Entonces, Lqué pasa en la escuela? LCuil es
el rol que debe cumplir en relaciOn con el desarro-
llo de la lengua oral? i,Qué sentido tiene planifi-

111):,



mente, pasan la mayoria de los prejuicios. El ha-
bla es la carta de presentación que abre o cierra
puertas.

En los trabajos con lengua oral en la escuela,
asi como en los trabajos en lengua escrita, es de
fundamental importancia tomar en cuenta los co-
nocimientos previos de los alumnos, pero no para
poner el acento en las carencias, en lo que no sa-
ben: "pronunciaciones Mcorrectas, pobreza de vo-
cabulario, problemas sintácticos, falta de capaci-
dad para interactuar en situaciones formales, per-
sistencia de usos coloquiales y dialectales de la
lengua", sino para planificar situaciones de uso de
la lengua que permitan reflexionar sobre formatos
de habla alternativos y de mayor prestigio social
para poder desenvolverse en contextos mas am-
plios y mas formales (la misma escuela, las ofici-
nas las empresas, otros vecindarios). No
subestimar la lengua del alumno no quiere decir
que dejemos de lado la intervención pedagógica
en este campo. Significa promover la capacidad
de reflexión de los niños sobre el lenguaje como
una forma de actuación social y dejar de lado la
tendencia prescriptivista que consiste en decir al
alumno lo que es correcto y lo que no lo es, para
mostrarle lo que es adecuado y lo que no lo es
seem el contexto de comunicación.

LPor qui y para qui "hablar" en la escuela?
Porque la escuela es un ambitn privilegiado don-
de los niflos pueden adquirir y desarrollar los re-
cursos y las estrategias linguisticas necesarias para
superar la desigualdad comunicativa2y es res-
ponsable de la enseñanza de los géneros más
formales, como la exposición, el debate, la entre-
vista, etc., géneros que no se aprenden espontá-
neamente sino que requieren una prictica organi-
zada.

Ademis, la importancia de los signos y entre
ellos los que hacen posible la comunicación oral
radica en su capacidad de modificar al sujeto y a
través de éste a los objetos, lo que es de central
interés para las teorias cognitivas y educativas
(Pozo, 1989). La cultura proporciona los signos,
pero cada uno de los participantes de esa cultura
debe construirlos o, mejor dicho, reconstruirlos en
su interior con ayuda de la manipulación de las
cosas y de la interacci6n con otras personas
(Vygotsky, 1979). "El lenguaje provee el medio a
través del cual el pensamiento puede ser expresa-
do y el propio uso del lenguaje y la continua expe-
riencia de estar entre usuarios del mismo influye
no solo en la forma en que el niiio utilizari el len-
guaje sino, lo que es mas importante, en la forma
en que pensariy el tipo de interpretación que hari
de su experiencia" (Tough, 1987, cit. por Reyzabal,
1993:18).

El simple juego oral pregunta/respuesta es una
de las formas principales de interarción cognitiva,
que ayuda a comprender adecuadamente lo que
dice el otro y a hablar con claridad y precision para
uno y para los demás.

Hablar no es pronunciar palabras sino
recrearlas en la construcción de textos que se or-
ganizan en relaciOn con las distintas intenciona-
lidades de los hablantes, las diferentes expectati-
vas de los receptores, las variadas exigencias de
las situaciones de comunicación. El aprendizaje
linguistico implica un proceso de elaboración pro-
gesiva de conceptos, destrezas y actitudes
discursivas. El sujeto va construyendo su reperto-
rio lingiiistico con la ayuda del grupo, a través de
la resolución de diferentes problemas de habla y
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escucha. Por eso los trabajos con la lengua oral en
el aula deben combinar la comunicación esponti-
nea con el trabajo sistemitico de diferentes tipos
de textos.

eCinno "enseñar"
a hablar en la eseuela?

Algunas de las respuestas a este
interrogante encuentran sus funda-
mentos teóricos en disciplinas
periféricas de la lingiiistica, tales
como la sociolingaistica, la prag-
matica y la etnografia del habla.
Estas ciencias del lenguaje ofrecen
a la didictica del area una materia
prima de interés para la enserianza
de la lengua oral. Pero esa mate-
ria prima (que manipulamos en
el campo de los estudios del len-
guaje y que integra nuestros pro-
gramas universitarios) no puede ni
debe bajar al aula sin la
catalizaciim de una didictica de
la lengua que la transforme en objeto de enseñan-
za. Esta transformación implica no convertir las
aportaciones en nuevos contenidos que el alum-
no deba incorporar, porque conocer las peculia-
ridades del lenguaje oral no garantiza el desarro-
llo de destrezas que aseguren una mejor compe-
tencia comunicativa.

Tomando en cuenta tópicos incluidos en la li-
teratura acerca del lenguaje oral en la escuela, in-
tentaremos en este espacio, acercar algunas res-
puestas a los interrogantes que nos plantea la
trasposición didictica de los contenidos de la len-
gua oral:

Es de crucial importancia brindar a los es-
tudiantes muchas oportunidades de hablar, a
distintas audiencias y con diversos propósitos
(Staab, 1992) y crear estrategias de abordaje
de la lengua oral apoyadas en tres pilares bisi-
cos:

la observación de los usos orales que tie-
nen lugar en distintos entornos de la co-
munidad (familia, clubes, iglesias, super-
mercados, etc.), en los medios de comu-
nicación, etc.;

la producción e interpretación de una
amplia variedad de textos orales, y

la reflexión acerca de los variados recur-
sos que ofrece la lengua (fónicos, mor-
fosinticticos, léxicos y semanticos) para
alcanzar distintas metas comunicativas
(Abascal, 1993, 1995; Nussbaum
Capdevilla, 1995).

1

iguiles son las diferen-
cias mis significativas
entre la oralidad y la es-
critura que debemos to-
mar en cuenta cuando
orientamos la prictica de
la lengua oral en el aula?

Wo....."Aaawa.voufmal.

La relación entre la
oralidad y la escritura como
formas distintas de comunica-
ción con diferentes funciones
socioculturales, reviste un gran
interés lingiiistico teórico y
suscita diversos planteamien-
tos didicticos (Ong, 1987;
Casalmiglia, 1991; Reyzabal,

1993; Abascal Vicente y Martinez Lainez, 1995).
El reconocimiento de las diferencias entre el len-
guaje oral y el lenguaje escrito es fundamentalpara
la planificación didictica; la organización de cla-
ses donde se trabaje la lengua oral; la producción
y la comprensión de géneros y estructuras textua-
les propias del discurso oral; y la evaluación de
los aprendizajes.
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PRINCIPALES DIFERENCIAS ENTRE LENGUA HABLADA Y LENGUA ESCRITA

Lengua hablada Lengua escrita

Esti constituida por sonidos (nivel fonético) y tiene Ca-
dieter temporal.

El uso de la oralidad es universal y su aprendizaje es-
pontaneo.

En el acto de habla los interlocutores comparten el mis-
mo entorno (salvo las comunicaciones a distancia por
medios tecnológicos: teldfono, grabaciones, radio, etc.).
La cooperación del receptor es muy importante para
construir el mensaje, hacer cambios durante el proce-
so, bucear en la memoria para precisar contenidos,
mantener la meta de la comunicación y para otros as-
pectos que inciden en la eficacia de la emisión.

ME
La situación comunicativa, al ser compartida por

hablantes y oyentes, permite "desambiguar" distintos
cOmponentes del mensaje y darles significado. Los
deicticos (pronombres de 1' y r persona yo, vos, tii
demostralivos de lugar aqui-- y de tiempo ahora---, y
otras construcciones linghisticas de similar significa-
ción en este momento) aparecen con frecuencia
en el lenguaje oral porque se cargan inmediatamente
de significado gracias al contexto. Una emisión del tipo:
"Yo sostengo que aqui y ahora todo anda mal", es en-
tendida perfectamente por los interlocutores, en el mo-
mento mismo de su enunciación.

Los elementos Iingilisticos suprasegmentales (entona-
ci6n, pausas, ritmos, intensidad, duración) y los
gestuales y corporales son pertinentes para construir el
significado del mensaje oral.

ME
Las reitermiones, las repeticiones, las interjecciones, las
exclamaciones, los vocativos, las onomatopeyas, las aco-
taciones personales ('yo creo que...","siento que...","me
imagino que..." "supongo..."), las expresiones de control
("Lme entendes'?", "(,comprendés lo que quiero decir?")
aseguran la eficacia comunicativa de los textos orales.

Se rompe la sintaxis, se usan con libertad diferentes
registros y se recurre con más frecuencia a los sobreen-
tendidos y a las implicaturas pragmfiticas (conocimien-
tos del mundo compartidos por los interlocutores).

Los textos orales, al carecer de un tiempo de
reelaboraci6n, suelen resultar menos precisos y rigu-
rosos linghisticamente.

Esti constituida por &arias (nivel grafemático) y tiene
caricter espacial. "La escritura es un sistema grafico de
notación del lenguaje" (Ducrot y Todorov, 1975:228).

El uso de la escritura no es universal y se aprende, prin-
cipahnente, en IA escuela.

Los lectores no comparten (estrictamente) con el es-
critor el espacio de producción del texto escrito. El es-
critor supone y "crea" un destinatario para su escritura
y lo tiene de alguna manera presente cuando selec-
ciona los recursos linghisticos (palabras, construccio-
nes, oraciones), los tipos de texto, los registros, los es-
tilos, al construir el texto de acuerdo con sus
intencionalidades comunicativas. Pero, no se da en el
acto de escribir el estimulo-respuesta inmediato ni el
reajuste espontineo que garantiza la presencia y la ac-
tuación del interlocutor.

La escritura debe referir e incluir el contexto comuni-
cacional. El enunciado "Yo sostengo que aqui y ahora
todo anda mal", puede ingresar en el texto escrito ya
como discurso citado (el narrador lo incluye como pa-
labras pronunciadas por un personaje), ya como comien-
zo de una argumentación en primera persona, etc. don-
de el que argumenta se presenta como "yo". Pero ese
enunciado para ser comprendido exige que el texto es-
crito, a través de diferentes mecanismos, precise el re-
ferente p.e. de ese "aqui" ("en la Argentina, en Buenos
Aires, en el aula de 50 grado") y de ese "ahora" ("du-
rante los primeros meses de 1995", "en mayo", "el lu-
nes en la tercera hora").

La espacializacthn de los textos, los tipos de letras, la
puntuación, los titulos, son relevantes para la construe-
ción del significado del texto escrito.

Los textos escritos evitan repeticiones, el uso abustvo
de interjecciones, exclamaciones, onomatopeyas, etc.
salvo razones de estilo.

Cuida el léxico, la sintaxis. Explicita con mayor frecuen-
cia los nexos cohesivos. Respeta las superestructuras de
los distintos tipos de texto y deja huellas mas claras para
construir la coherencia global. Trabaja preferentemente
con presupucstos e implicaciones lógicas. Se sucle man-
tener el mismo registro a lo largo de todo el discurso.

La practica de la reescritura asegura una mejor
estructuracirin de los textos escritos.
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Las diferencias entre lengua hablada y lengua
escrita enunciadas anteriormente son generales y
admiten distintos matices de acuerdo con las
tipologias de los textos. Hay textos orales (expo-
siciones) que manifiestan caracteristicas de los
escritos y hay otros cuyas normas difieren en gran
medida de las que rigen la escritura (conversaciOn).

Advertir las diferencias entre lengua hablada
y lengua escrita despoja de su valoración positiva
a aquella vieja frase con la que muchas veces pon-
deramos la fluidez, la corrección gramatical y la
riqueza léxica de un hablante: "Habla como un Ii-
bro abierto". Hablar "como se escribe" es, en la
mayoria de los casos, ser afectado, emplear un
"lenguaje dominguero", no saber adecuarse a la
situación comunicativa.

Tomar en cuenta las diferencias entre hablar y
escribir nos permitiri no caer en el "pecado" que
confesara una docente (en el transcurso de un en-
cuentro de actualizaciOn en lectura y escritura),
para hacer un "mea culpa" ante sus colegas y ante
la profesora que acababa de sefialar las diferen-
cias entre la lengua hablada y la lengua escrita:
"muchas veces ante un nifio que no puede comen-
zar a escribir un texto solicitado por mi, le pido
que me lo 'cuente' en forma oral y cuando termina
le digo: Lves como me lo pudiste decir?, ahora tenes
que escribirlo de la misma manera en que me lo
contaste". Resultado, o el nun() sigue con las mis-
mas dudas y las mismas trabas ante la hoja en blan-
co..., o "comunica mal" por escrito.

14Cual es la concepción de Lengua que
subyace a las propuestas de trabajo con el
lenguaje oral derivadas del marco de la
lingiiistica de la comunicación? LQué cam-
bios trae esta concepción en nuestros
saberes prácticos y en nuestras rutinas
didácticas?

La inclusion de la lengua oral en la ensefian-
za, desde la perspectiva de la lingilistica de la co-
municaciOn, implica un cambio en la concepción
misma de lengua: dejamos para los estudios
lingiiisticos la concepciOn monolitica de la lengua,
como sistema de signos solidarios entre si (que se
vinculan a través de operaciones de combinaciOn
y sustituci6n en los ejes sintagmfiticos y paradig-
miticos, respectivamente) y pasamos a concebir

la lengua como un conjunto de variedades que
corresponden a distintos usos sociales.

La lengua varia con relación al usuario y a los
contextos de uso: los hablantes manifiestan dife-
rencias (de vocabulario, de entonaciOn, de sintaxis,
etc.) en el uso de la lengua segim su lugar de ori-
gen, su sexo, su edad, su extracción social. Estas
diferencias dan lugar a los distintos dialectos. La
lengua también se emplea de manera distinta se-
gan estemos en casa, en la calle, dando una clase,
peticionando un derecho en una manifestación
pUblica, en un grupo de estudio, etc. Estas dife-
rencias en relación con los contextos de uso cons-
tituyen los registros (Halliday, 1982). Hablar una
lengua implica manejar uno o mas dialectos (que
pueden coincidir o no con el mis prestigioso
lengua estandar de una comunidad lingUistica
dada) y moverse con diferentes registros segan las
exigencias de la situaci6n comunicativa en la que
estemos involucrados.

Esta concepci6n de la lengua implica apartar-
se, en cierta medida, del marco teerico que ha
regido nuestros saberes pricticos y nuestras ruti-
nas epistemolOgicas y didicticas, ligadas a la gra-
mitica descriptiva y clasificatoria del estructu-
ralismo, que prevaleció en las clases de Lengua, y
al historicismo y formalismo que orientO los
abordajes de los textos en las clases de Literatura.
La coherencia con ese marco redujo muchas ve-
ces las clases de Lengua a tediosos ejercicios de
analisis sintactico de oraciones y a clasificaciones
de las distintas categorias gramaticales, segun sus
funciones y sus estructuras morfológicas y
semanticas, ejercicios que se justificaban p.e. por
una supuesta incidencia en el desarrollo de las
operaciones cognitivas superiores.

El resultado de esta enseilanza fue la total
desvinculaciOn de los conocimientos gramaticales
de las necesidades concretas de comunicaciOn. Y,
obviamente, el trabajo con la lengua oral solo se
manifesto en las correcciones que hacian los do-
centes de los supuestos "errores" o "desviaciones"
que observaban en los usos orales de sus alumnos
con respecto a la lengua estindar.

La multiplicidad de usos comunicativos a los
que debe responder una lengua no pueden ser
abarcados por la gramitica que hemos venido
usando, y quizi no puedan ser abarcados por nin-
guna gramitica cientifica en sentido estricto. Pero,
a nuestro entender, esto no es relevante desde la
perspectiva de la enseñanza de la lengua en la es-



cuela. Lo que si interesa es que los conocimientos
gramaticales que se impartan (gramatica someti-
da a consideraciones pedagógicas y adaptaciones
didicticas) sean pertinentes para la adquisicien y
desarrollo de saberes practicos que permitan la or-
garik-ación del pensamiento, el desarrollo de es-
quemas cognitivos, la tasmisión de ideas, la pro-
ducción e interpretación de mensajes, en una am-
plia diversidad de situaciones comunicacionales.

La planificación de actividades en torno de la
lengua oral debe considerar los tres niveles del len-
guaje: el de la forma, el de la función y el del sig-
nificado sociocultural (Cots, 1995).

En el nivel de la forma, se toman en cuenta
las estructuras y reglas que constituyen el sistema
de la lengua (gramitica y vocabulario) no part;
hacer que los chicos metnoricen deftniciones os-
curas, ambiguas y a veces incorrectas, o descri-
ban estructuras, sino para que reflexionen acema
de cuales son las opciones que ofrecen los distin-
tos recursos del sistema lingilistico, para expre-
sums de manera adecuada y eficaz. P.c. advertir
la importancia que tienen las distintas clases de
verbos (verbos de eventos, verbos declarativos,
verbos intencionales), los distintos tiempos (per-
fectos simples, imperfectos, presentes, futuros),
los distintos aspectos (puntuales, durativos) en el
tejido de una trama narrativa tanto de un relato
cotidiano como de un cuento de alta calidad litera-
ria (Tolchinsky Landsmann, 1993).

En el nivel de la función, se enfatiza que es lo
que hacemos con el lenguaje en contextos
comunicativos reales (informar, recrearnos, per-
suadir, prescribir comportamientos, organizar ac-
ciones, etc.). Las distintas funciones exigen dife-
rentes tejidos, traman de diferentes maneras las
palabras, las oraciones, las construcciones...
(Kaufrnan y Rodriguez, 1993).

En el nivel del significado sociocultural se
pone de manifiesto la importancia del hecho cul-
tural en la producción e interpretación de un acto
de comunicacien concreta. Permite reflexionar p.e.
acerca de situaciones comunicativas de distintas
culturas (costumbres, ritos, ceremonias de distin-
tos sectores sociales; el lenguaje institucional; el
poder del lenguaje para formar opiniones; el len-
guaje como factor de cambio o de resistencia, etc.).

"Si el objetivo de un programa pedagógico es
formar individuos competentes en los distintos
usos de una lengua, un componente esencial de
este programa debe ser la capacidad de reflexión

del alumno sobre el lenguaje como forma de ac-
tuación social"... "Un modelo de competencia
comunicativa realista y pedagógicamente inil
debe ser capaz de incorporar tanto los aspectos
puramente formales del sistema de lengua como
aquellos otros cuya presencia esti sujeta a vana-
ción del contexto discursivo, espacio-
temporal, psicológico y socio-cultural en que sur-
ge la necesidad de comunicarse con los demas"
(Cots, 1995:18-19).

LCómo podemos convertir el aula en es-
cenario de la comunicación oral y cuales
son algunas de las estrategias interactivas
mfis adecuadas para promover el desarro-
Ho de la competencia comunicativa oral
de los ninos?

El aula como escenario
de la comunicación oral

La planificación escolar del trabajo con la lengua
oral necesita concebir el aula como un escenario
donde tienen lugar diferentes escenas o eventos
comunicativos, en los cuales se articulan de ma-
nera especifica y peculiar los principales compo-
nentes de los actos de habla: marco, participan-
tes, propósitos, estructura, estilo, instrumentos,
normas y géneros (Dell Hymes, 1989:51-66;Tuson
Valls, 1993:61-67). Las distintas articulaciones de
estos componentes daran lugar a diferentes usos
orales por parte de los docentes y de los alumnos.

Marco: Lugar (sala de clase, biblioteca, pa-
tio, etc.), tiempo (hora de clase) y espacio
psicosocial ("zona" del profesor el frente de la
clase, por lo general; zona de los alumnos; po-
sibles desplazamientos alumnos que ocupan la
zona del profesor; formación de grupos, gru-
pos de pares, etc.). El marco elegido incide en el
tipo de acción lingiiistica a desarrollar y en la tra-
ma textual a emplear: el maestro desde su zona
"expone", da Ordenes, organiza actividades, etc.;
los alumnos distribuidos en grupos debaten; el
relator puede ocupar la zona del maestro para pre-
sentar una sintesis de las ideas del grupo a toda la
clase, etc. Cada uno de estos actos da lugar a dis-
tintos usos del lenguaje oral.

Participantes. Actores que intervienen en el
acontecimiento comunicativo. En el aula partici- 37
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pan, habitualmente, el maestro y sus alumnos, en
distintas configuraciones y cumpliendo diferentes
roles. Es importante planificar también activida-
des en las que se incluyan otros adultos (directo-
res, maestros de otros grados, padres, etc.) y otros
nilios (de otras divisiones del mismo grado, de
grados inferiores, de grados superiores).

El docente puede actuar como trasmisor de
conocimientos, evaluador, "corregidor", sanciona-
dor, consejero, etc. y, a su vez, los alumnos pue-
den cumplir los roles de receptores de conocimien-
tos, sujetos de evaluación, lideres de grupos,
relatores, coordinadores, criticos, transgresores,
etc. Cada uno de estos papeles lleva consigo for-
mas diferentes de hablar, registros distintos, acer-
ca de los cuales podemos reflexionar para reco-
nocer sus elementos formales y sus efectos
comunicativos. P.e. el rol de critico implica una
argumentacion, entonces da lugar al analisis de
los componentes de la estructura argumentativa y
de la razonabilidad y el peso de los argumentos
esgrimidos.

Prop6sitos. Se incluyen aqui los objetivos y
los resultados de los actos de habla. Si bien la fi-
nalidad global del trabajo oral en el aula es ense-
fiar y aprender, existen metas concretas a alcan-
zar en cada actividad que es importante negociar
y compartir para poder lograr los productos es-
perados: si la meta propuesta es ampliar los cono-
cimientos que se tienen p.e. sobre la degradaci6n
del medio y el producto a alcanzar es un texto ex-
plicativo, cada participante hará su aporte de da-
tos, de estnicturas de relaciOn (problema-soluciOn,
generalizaciones, analogias), de ejemplos, para ir
conformando la explicación.

Estructura de la interacción. Secuencia de
actos que conforman cada acontecimiento
comunicativo. En el aula se corresponden con las
distintas etapas del desarrollo de un tema: activi-
dad grupal y puesta en com6n; "torbellino" de

ideas, confrontación de informaciones, sintesis;
etcetera.

Tono de la interacción. Grado de formalidad
o informalidad. Es importante planificar activida-
des para las salas de clase que vayan desde la con-
versación espontanea, sobre diversos temas de in-
terés para los ninos, hasta exposiciones formales
conferencias acerca de contenidos programi-
ticos donde un alumno deba presentar el resultado
de sus investigaciones a toda la clase constituida
en auditorio.

Instrumentos. Este componente incluye el
canal y todos los elementos lingaisticos,
paralingiiisticos y no verbales que intervienen en
el hablar y en el escuchar. El docente puede enri-
quecer los repertorios linguisticos de sus alumnos
haciéndolos observar como operan estos instru-
mentos en distintos contextos: las grabaciones de
programas de radio y los videos de television ayu-
dan a cumplir con este objetivo. Permiten reflexio-
nar p.e. acerca de cOmo se habla en los noticieros;
cual variedad de lengua se usa habitualmente en
la radio; qué caracteristicas tiene; cufindo se usan
dialectos; ver si se los valora o se descalifica a
quienes los usan. Percibir cOmo se habla en las
telenovelas, en :f's eeportajes hechos en la calle;
observar los gestos de los personajes, de los con-
ductores de programas, las entonaciones, las pau-
sas, etcetera.

Normas. Reglas que rigen la interacción y la
interpretaciOn en el habla. Desde esta perspectiva
conviene la observaciOn y la reflexiOn acerca de
los turnos de la palabra; cOmo entrar o salir de una
conversaciOn, de un debate, de una entrevista; qué
formulas de cortesia usar segim los contextos;
cOmo cooperar con el interlocutor p.e. haciendo
explicito lo que se supone que el otro no sabe,
manejarse con implicaciones cuando hay un mar-
co comán, usar la re-pregunta para hacer que el
otro amplie o fundamente su exposición, etc.



El maestro al pedir aclaraciones, hacer pre-
guntas, demandar informaciOn adicional no solo
ayuda a organizar el discurso del nifio sino tam-
bién a internalizar estas normas de interacciOn.

Géneros. Relatos, poemas, proverbios, plega-
rias, conferencias, exposiciones, debates, etc. En
cada uno de estos géneros predomina una es-
tructura del habla (monOlogo/dialogo) y un pro-
poSsito comunicativo: crear, mantener, terminar
con una relaciOn social (interacción) o
intercambiar bienes, servicios, saberes (transac-
chin).

Estrategias interactivas

Convertir el aula en escenario comunicativo im-
plica asumir que "Onicamente con el uso o con
estar expuesto al lenguaje de otros no basta (sino
que) hace falta una actuación intencional y adap-
tada por parte de quien domina el lenguaje en ayu-
da de quien tiene que adquirirlo. Estas ayudas cons-
tituyen estrategias de intervención" (Sanchez Cano
y del Rio, 1995).

Las estrategias pueden estar orientadas a:

Fomento de la comunicación a tray& de di-
ferentes estructuras de habla: maestro que habla a
todo el grupo o a grupos pequefios, maestro que
habla a un nifio individualmente, intercambios
lingiiiVicos de nifio a nifio en trabajo de a pares,
nifio que se dirige a un pequefio grupo o a la clase
en su totalidad. Estos distintos auditorios exigen
la creaci6n de diferentes atrneosferas psicológicas
y fisicas, y reglas y procedimientos clams para fa-
cilitar la comunicaciOn oral y hacer que todos los
alumnos participen por igual. El docente entonces
debe incluir en sus planificaciones estas oportuni-
dades de intercambios lingiiisticos orales y dise-
fiar actividades al respecto.

Negociación de los contenidos comunicati-
vos. Al negociar se puede hablar acerca de los te-
mas de interés para los alumnos, sobre los cuales
"tienen cosas que decir".

CreaciOn de rutinas interactivas. Pautas
para iniciar o cerrar determinadas tareas, rutinas
de saludos, bienvenidas, despedidas, agradeci-
mientos, etc.

A prendizaje coo perativo. Trabajo en peque-
fios grupos heterogéneos con el fin de producir
aprendizajes individuales. Se comparten las me-
tas y las recompensas, pero se dividen las tareas y

los roles, lo que da lugar al aprendizaje de habili-
dades interpersonales y sociales para el desarrollo
del repertorio linguistico oral de los participantes:
orientar el trabajo del grupo; recibir Ordenes; es-
cuchar opiniones, ideas; sintetizar propuestas; cri-
ticar ideas, opiniones, sin descalificar a las perso-
nas que las emiten; alentar a otros; pedir justifica-
ciones, dar razones; defender puntos de vista, etc.

Estas estrategias de intervenciOn y tantas otras
enunciadas en diferentes trabajos sobre la ense-
fianza escolar de la lengua oral (Staab, 1992;
Reyzabal, 1993) ponen énfasis en la importancia
que tiene el hablar y el escuchar a los otros para la
comunicaciOn; la exploraciOn, clarificaciOn y or-
ganización del pensamiento; el desarrollo cognitivo
y de la personalidad; la integraciOn social.

"La palabra humana es mas que simple voca-
bulario. Es palabray...acción. Hablar no es un acto
verdadero si no esti al mismo tiempo asociado con
el derecho a la autoexpresión y a la expresi6n de
la realidad, de crear y de recrear, de decidir y ele-
gir, y en Oltima instancia participar del proceso
histOrico de la sociedad. En las cultur.ls del silen-
cio, las masas son mudas, es decir se ks prohibe
participar creativamente en las transformaciones
de su sociedad, y por ende se les prohibe ser"
(Freire, 1990:70).

Notas
I. La reforma educativa puesta en marcha por el Plan

Federal de Educación de Argentina constituye, a
nuestro entender, un avance en el abordaje de la len-
gua oral, en la medida en que reconoce que la es-
cuela es un Ambito privilegiado para mejorar la com-
petencia comunicativa oral de los alumnos y de-
dica uno de los bloques de los contenidos bisicos
comunes (CBC) al tratamiento de la oralidad en el
entorno escolar, pasando de los usos informales y
espontineos a los usos formales. Pero, como sucede
con el resto de los CBC, este avarice esti condicio-
nado a la trasposición diclictica que se haga de es-
tos contenidos de la lengua oral en el marco las ohm-
taciones curriculares.

2. "Desiguald ad comunicativa hace referencia a cómo
usar los elementos lingiiisticos para comunicarsc con
bucn é,uto, mis que el conocimiento de los elemen-
tos lingiiisticos mismos. (...), se reficre a la clase de
conocimiento o habilidad que hacc falta para utili-
zar el habla para relacionarse con los demás. Inclu-
ye también las desigualdades en las formas en que
los hablantes seleccionan las variantcs de las varia-
bles linguisticas con el fin dc ofrecer una imagen
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favorable, lo que significa que la desigualdad
comunicativa incluye la desigualdad subjetiva. (...),
también hace referencia a las relaciones del lenguaje,
cultura y pensamiento, puesto que implica diferen-
cias de niveles de conceptualización y cultura, (...se)
relaciona con importantes cuestiones sociales como
la igualdad de oportunidades y la politica educati-
va" (Hudson, 1981:206-7).
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LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL
Sección a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Libros recomendados para niiios y adolescentes
Los textos han sido seleccionados por Marfa Luisa Cresta de Leguizamón, respetando la

pluralidad tematica como un principio regidor en la literature infantil. La agrupación por edades

respond° a fines precticos y no pretende fijar limites taxativos.

Liotta. Buenos Aires: Plus Ultra, Coleccion Teja-
dos rojos, Sede El allillo, 95 pegs., 1985. (cuentos)

Gudiño Kieffer, Eduardo: Un angel en patitas.
Collages de Agustin Gudifio Kieffer. Buenos Ai-
res: Emece, 60 pegs., 1984. (relato)

Ocampo, Silvina: La naranja maravillosa.
Cuentos pare chicos grandes y pare grandes
chicos. Buenos Aires: OriOn, ColecciOn El tobo-
gen, 154 pegs., 1977. (cuentos)

De 11 a 14 afios

Antologia Sufi: Cuentos de Oriente pare niiios
de Occidente. BuenosAires. Ediciones Derwish
International, A.H.D. Halka, 197 pegs., 1987.
(cuentos)

Drennen, Olga: Sombras y temblores. Ilustra-
ciones: Manco. BuenosAires, Quipu, Coleccian
Los verdes de Quipu, 74 pegs., 1992. (cuentos)

Neruda, Pablo: E! libro de las preguntas (se-
lecci6n). llustraciones: Eduardo Osorio Guzman.
Coedici6n: Andres Bello Chile/Rayuela Argenti-
na, 30 pegs., 1988. (poeslas)

Quiroga, Horacio: Los cuentos de mis hijos.
Ilustraciones: Francisco Melendez. Buenos Ai-
res: Affeguara, ColeccionJuvenil, 96 pigs., 1988.
(cuentos)

De 5 a 8 arms

Basch, Adele: Todo en tren. Dibujos de Adriana
LOpez Deus. Buenoskes: Ubros del Quirquincho,
Coleccien Letras de cambio, s/n, 1994. (relato)

401
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Berenguer, Carmen: El rey mocho. AdaptaciOn
de Veronica Uribe. Ilustraciones: Luis Maria Evia.
Caracas: Ekare-Banco del Libro, Coleccion Pon-
te-Poronte, sin, 1981. (cuento)

Solves, Hebe: El do Pacho en persona. Ilus-
traciones: Sergio Kern. Buenos Aires: A-Z, Co-
lecciOn Serie del boleto, s/n, 1994. (cuento)

Williams, Margery: El conejo de felpa. Ilustracio-
nes:Adriana LewAlexander. TraduW6n: Maria S.
Cristoff. Buenos Aires: Primera Sudamericana,
GolecciOn Pan flauta, 59 pegs., 1994. (cuento)

De 7 a 10 alio:

Cela, Camilo Jose: La bandada de palomas.
Ilustraciones: Horacio Elena. Bogota: Alfaguara,
31 pegs., 1987. (cuento)

Geng Sheuzhong: Fotografiando a los monos.
Ilustraciones: Lu Wei y Zhang Wenghi. Beijing
(Pekin): Editorial Delf in, s/n, 1988. (crOnica)

Fuertes, Gloria: El dragon tragOn. Ilustraciones:
Sanchez Muñoz. Madrid: Escuela Española, 46
pegs., 1980. (cuentos)

Antologia: Los cuentos de la manzana azul.
Autores: Flores, Leiguarda, Sarrat, Medina,
Peralta, etc. Ilustraciones: Barulich, Menendez,
Ferreyra, etc. Cordoba, Argentina: Alcion, Colec-
ciOn La manzana azul, 93 pegs., 1993. (cuentos)

De 9 a 12 aflos

Antologia: Brujos, ruedas y ranas. Autores:
Devetach, Solves, Falbo, Rolden, Valentino,
Accame, Clemente, Siemens. Ilustraciones: ye-
dos autores. BuenosAires: Primera Sudamerica-
na,ColecciOn El gran bolsillo, s/n, 1995. (cuentos)

Coluccio, Felix y Coluccio, Marta Y.: Cuentos
folldóncos lberoamericanos. Ilustraciones: José

,4):41.1

espoe,K!.,-4
0 /

-:=F

V.

Adolescents:

Breve antologia de cuentos. Autores: Cortazar,
Asimov, Allende, Moravia, Gardini, Kordon,
Wean°. BuenosAires: Sudamericana, Coleccion
Sudamericana Joven, 116 pegs., 1991. (cuentos)

Ende, Michel: La prisiOn de la libertad. Tra-
duccion: Genoveva Dieterich. Madrid: Alfaguara
literature, Santillana, 212 pags., 1993. (cuentos)

Schlaen, Carlos: El caso del cantante de rock.
Dibujos de Carlos Schlaen. BuenosAires: Libros
del Quirquincho, 63 pegs., 1994. (novela)

Walsh, Marla Elena: Los poemas. Buenos Ai-
res: Sudamericana, 203 pegs., 1993. (poesias)
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ENFOQUES COMUNICACIONALES DE LA ENSEFIANZA DE LA LENGUA

En estos Oltimos tiempos, en distintos paises de America Latina, estan soplando vientos de cambio en el

area de la ensefianza de la lengua materna. Estos cambios (en verdad muy esperados y en cierta medida
bien recibidos) aparecen, fundamentalmente, en la concepcion del alumno como constructor de sus propios
aprendizajes y en el campo de los contenidos a enseriar.

Los contenidos sugeridos en la mayorla de las propuestas guardan coherencia con los enfoques
comunicacionales del lenguaje y se insertan en el marco de diversas teorias linguisticas, que coinciden en
privilegiar la interpretacion y produce& de textos, como via apta para el mejoramiento de la competencia
comunicativa de los hablantes.

Estos cambios de contenidos, evaluados como positivos desde la perspectiva de la comunidad cientifica,

corren el riesgo de producir efectos no deseados en el proceso de ensefianza-aprendizaje si no se los acorn-

paha al menos con una adecuada actualizacion docente, ya que son los docentes los que tienen la responsa-
bilidad de comunicar el saber.

Muchas propuestas parecen limitarse a cambiar unos contenidos por otros sin una vision precisa de
cómo trabajarlos en funcion de las metas que se pretende alcanzar con la enseñanza de la lengua. Tampoco
aparece claro coma se debe controlar la transposicion didáctica de estos contenidos para garantizar la seme-

janza entre las practicas escolares de la lecture y escritura y las practicas y usos sociales de la lengua escrita.

Estos problemas y otros vinculados con la creacion de una Didactica de la Lengua liberada de concep-

clones "aplicacionistas* (psicologia aplicada, lin guistica aplicad a) se suman a las dificultades que encuentran
los docentes cuando quieren informarse acerca de las oorrientes lingü isticas que constituyen el marco tainco

de los cambios propuestos. La bibliografia proveniente del campo dela linguistica obvtomente esti elaborada

por lingOistas, que construyen teorias y modelos sobre el lenguaje y defienden sus posiciones ante sus cote-

gas con un formato textual y un vocabulario especifico que no estan inmediatamente al alcance de los 'no
iniciados', y cuya lecture implica un entrenamiento.

Tomar conciencia de este problema esta trayendo ahora, como consecuencia obligada, una prolifera-
don de materiales escritos destinados a docentes cuya intencionalidad manifiesta es 'divulgar la ciencia
ling0 istica' para ayudar a la implementacion de las nuevas propuestas.

Muchos de estos escritos, de trama expositiva, cayeron en simplificaciones y tergiversaciones inadmisi-

bles; pero, a su vez, muchos otros no solo ayudan al docente a interiorizarse acerca del campo conceptual

que privilegi an las reform as educativas actu ales y los cunicula que se estan elaborando a parfir de ellas, sino

que también ofrecen acfividades interesaitespara abordar los diferentes tipos de texto, constituidos en objeto
de ensefianza.

La Redaccian de LECT URA Y VIDA ha venido recibiendo estas obras de divulgacion, a algunas de las

cuales nos hemos referido en revistas anteriores. Aqui y en el nümero de diciembre resefiaremos, muy
brevemente, algunas otras obras que hemos seleccionado entre las recibidas, porque consideramos que

deFde distintas Opticas, con diferentes propositos y alcances y, también, con resultados desiguales en lo que
at,: fie a la coherencia entre los propósitos manifestos y las realizaciones alcanzadas, ayudan a los docen-

tes a aclarar aspectos vinculados con las teorim lingOisticas que subyacen a las nuevas propuestas, orientan

posibles intervenciones pedagOgicas en el arta de la lengua y promueven actividades relacionadas con la
interpretacion y la produccion de textos.
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Conceptos claves
GramitIca. Lingaistica.
Literatura

Marta Marin

Aique Grupo Editor
BuenosAires, 1995
2da. ed. corregida y aumentada
240 pags.

Este lexicon ordenado
alfabeticamente constituye un aporte
necesario para los docentes que se
quieran informer acerca de.los
conceptosvigentes en los distintos
campos de las ciencias del lenguaje.
Cada concepto es ubicado en el
dominio linguldco al cual pertenece:
sociolingulstica, teorla del discurso,
teorla de la enunciacion, gramitica
del texto, etc. Estas precisiones
orientan al lector en el proceso de
constmccion de los distintos enfoques
que pueden adoptarse pare el estudio
del lenguaje, en tanto fenOmeno
heteitclitico que admits los abordajes
más diversos en relacion con
diferentes propesitos comunicativos.

Conceptos claves se abre a
diferentes lecturas. En tanto lexicon

permite recoruar o saptar
rapidamente el significado de los
términos usuales en lingui&tica,
gramitica y teorla literaria. Pero
edemas, a trues de las distintas
interconexiones de estos términos,

ayuda a que el lector reconozca el
andamiaje tedgico que sustenta a

cada una de las ciencias del

lenguaje.

tIO
Leer para escribir.
Una propuesta pant la
enserianza de la lengua

Marina Codes
Rosana Bollini

Setenta Soles Grupo editor
Ediciones El Hacedor
La UBA y los profesores Secundarios
BuenosAires, 1994

El titulo de esta obra nos indica que el
trabajo con los textos esta pensado
como un proceso que.se inicia en la
lectura para pasar luego a la
producciOn, poniendo énfasis en las

interconexiones entre ambas.

Las estrategias propuestas tanto para
la comprension como para la

AIQUE
GRUPO EDI TOR

construecion de los textos
(concebidos como unidades de uso
de la lengua) se relprionan
coherentemente con el marco teorico
de la ling0 idea textual.

Los lectores pueden encontrar en
este libro modelos de trabajo con
textos period lsticos en los que se
desarrollan las macrooperaciones de
hipotetizacidn, cotejo o contraste y
reformulacian oral y escrita, a tray&
de actividades de lectt Ira comprensiva,

textualizacion, investigaciOn de
referentes y abordaje de diferentes
tipos de texto.

tit Grimatica textual

SaMo Martin Menendez

Editorial Plus Ultra
Buenos Aires, 1993
70 pags.

Este libro busca esclarecer los
procesos de comprensiOn de los
textos desde la optica de las
gramâticas textuales. El analisis
propuesto toma en cuenta: 1.1as
propiedades constitutivas de los
textos: la cohesiOn y la coherencia;
2.1a estructura jerarquica de la

El lenguaje integral
Kenneth Goodman

Conceptos claves.
Gramitical lingilistica y literatura.

de Marta Marin.
Edicidln ampliada

para responder a los O.B.C.

Estrategias para enzeilar a aprender.
de B. Fly Jones, A. Sullivan Palinesar,

Donna Ogle y Eileen Carr

Exploraciones en clase.
Los discursos de la "no ficción" .

119 de Donald H. Graves
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informacion (relacion tema/rema
oracional con tdpico/comento textual)
y 3.1as macroestructuras semanticas
(aplicación de macrorreglas).

La propuesta se trabaja a partir de
una resale realizada por Borges en la
revista Sur werca del filrn 8 ciudadano.

[Lik
La organización textual:
los conectores.
Su aplicación en el aula

Maria Isabel de Gregorio de Mac

Made Crislina A.-hole de Welli

Editorial Plus Ultra
BuenosAires, 1995
102 pigs.

El analisis del funcionamiento de los
conectores permite a las autoras no
solo demostrar la importancia que
tienen estos elernentos lingOisticos de
relaciOn en la construcción del sentido
del texto, sino también ilustrar como
operan las propiedades textuales de
coherencia y cohesion en los
procesos de interpretaciOn y
produccion de textos.

La obra incluye actividades de aula
orientadas a la produccion de textos

que toman en cuenta la planificaciOn,
el trabajo con borradores, el error
como posibilidad de aprender, etc. Se
proponen edemas estrategias pare la
cornprension de textos, y a partir del
analisis de las producciones de los
alumnos se sugieren actividades pare
mejorar los textos.

En el Anexo I las autoras describen
una experiencia de invest geoid('
participative y presentan los

resultados de un curso de
actualizacian docente, mientras que
el Anexo 2 contiene un glosario de
los términos teericos usados.

vii
Los textos expositivos.
Estrategias pare mejorar
su cornprensi6n

Emilio Sanchez Miguel

Sanlillana-Aula XXI
Madrid, 1993
337 pegs.

Esta obra desarrolla diferentes
estrategias de abordaje de los textos
expositivos (de uso muy frecuente
en el entorno escolar) con el fin de
ayudar a los alumnos a adquirir las

destrezas necesarias para que
aprendan leyendo.

Desde el encuadre de la psicologla
cognitive, el autor analiza en qué
consiste la comprensiOn, cuales son
las funciones de las estructuras de
conocimiento en el proceso de
comprensiOn y las estrategias y
procesos que aseguran la
interpretaciOn de la informacion

escrita. Describe los distintos tipos de
conocimiento que intervienen en la
cornorension: conocimientos sobre el
mundo social, sobre el mundo fisico y
sobre los textos; las relaciones que se
establecen entre ellos; y su incidencia
en la construccian del significado de
lo que se lee.

Sanchez se detiene en el analisis de
los diversosfactcresvinculados con
el proceso de comprension, pare
arrojar luz sobre los problemas que
aparecen frecuentemente cuando el
lector no experto se enfrenta con los
textos en el entomo escolar. Y desde
esta perspective propone un modelo
de intervenciOn pedagOgica integrada
en el curriculum y presenta una
programa para ensefiar habilidades
relacionadas cal el leer para aprender.

ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA

Organise° Consultor de Unesco

Presklenta Consejo Directivo

Dolores B. Malcolm
State and Federal Programs Sandra McCormick, Ohio State University

St. Louis Public Schools, Columbus, Ohio

St. Louis, ssouri Mary Ellen Vogt, California State UniversityMi
Long Beach, California

Carmelita Kimber Williams, Norfolk UniversityPresidente ekcto
Norfolk, Virginia

Richard T. Vacca John Elldns, The University of Queensland
Kent State University Brisbane, Australia
Kent, Ohio Yetta M. Goodman, University of Arizona

Tucson, Arizona
Vicepresidente Barbara J. Walker, Montana State University-Billings

Billings, Montana
John J. Pikulski Richard L. Allington, University at Albany-SUNY
University of Delaware Albany, New York
Newark, Delaware James F. Baumann, National Reading Research Center

University of Gcorgia, Athens, Georgia
Director Ejecutivo Kathleen Stumpf Jongsma, Northern Independent

Alan E. Farstrup School District, San Antonio, Texas
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Hacia una mejor calidao de nuestras
escuelas

&Ma Schmelkes

Este libro este dirigido a maestros y directores

de escuelas de nivel preesoolar, primario y medio

de America Latina. Parte de la tads fundamental

de que, si blen las refc Inas al sistema educativo

por la via de medidas de politica central son nece.

sales, el verdadero sato cualitativo en educacion
depende de cada plantel, de su director y del aqui-

po docente. Esto es asi porque la escuela tipica

no existe. Cada escuela es enica, puss opera en

contextos especificos y sirve a alumnos con ca-
racteristicas proplas. Solo el equip° humano que

trabaja en cada escuela sere capaz de adapter
las grandes medidas de politica educative a las
caracteristicasparticulares de su ozdrodetabajo.

La escuela debe enfocar sus esfuerzospara lo-

grar mejores resultados de aprendizaje real, es

dedr, una mejor calidad de la educadon. Para lo-

grar esto es necesario que quienes trabajan en la

escuela reconozcan la existende de problemas y

trabajen en equip° pare descubrir y combatir sus

causes. Esto requiere de un liderazgo del director

que se centre mucho mas en estimular y apoyar

al equipo que en su tradicional funden de control.

Por otro lado, requiere de una active participadon

de los docentes, los alumnos y los padres de fa-

milia. Por eso se sostiene que un movimiento
hacia la mejor calidad educative requiere de acti-

tudes qua faciliten y promuevan la modificacien

de estas relaciones interpersonales: maestro-
alumno, maestros y alumnos entre al, escuela-co-

munidad.

La enselianza de la historia
J. Zoraida Vazquez y Pil at Gonzalbo Aispuru

(comps.)

fz.q:1

Este volumen tiene wino finalidad llama la aten-

don sobre la forma en que aim se enseña la his-
toria en nuestras escuelas, dentro de una tradi-

don con objetivos nacionalistas dedmononicos,
centrados en eventos politicos y belicos, poco ex-

plicativos de los acontecimientosy de los proble-

mas heredados. Pese a las reformas globales y

los nuevos metodos y conceptos de enseñanza,

en las aulas de dase se sigue manteniendo la vie-

ja reterica y se este lejos de haber logrado una
ensenanza adecuada de la asignatura.

Este libro este integrado por una serie de adieu-

los de diversos espedalistas de America Latina, a

traves de los cuales el lector podre conocer nue-

vas propuestas de abordaje. En el primero de los

trabajos se realize una revision de los libros de

texto utilizados en nuestros paises (Josefina
Vazquez); en los dos siguientes se presentan pro-

puestas sobre la enseñanza de la historia
prehispanica y colonial (Pilar Gonzalbo, Alfredo
Austin). En tercer lugar, hay una serie de trabajos

, que abordan la problemetica particular sobre la
ensenanza de la historia en Argentina, Brasil, Chi-

le, Ecuador y Nicaragua (Cecilia Braslavsky,
Edgardo Ossana, Elza Nadai, Rafael Sagredo y

Sol Serrano, Milton Tamayo) Al final se presenta

un trabajo sobre la reforma de ensefianza de la

historia en Espana (Pablo Sanchez Delgado) y

otro sobre alternatives pedagogicas para la ense-

hanza de esta asignatura (Macela Gemez Sollano

y Adriana Puiggres).

Estas obras, publicadas por la 0.E.A., se encuentra a la yenta en la Redac-

don de Lectura y Vida, con descuento para los socios de IRA: Hacia una
mejor calidad de nuestras oscuelas, cuesta $10 (diez Wares o pesos), en

tanto que La enseiianza de la historia tiene un valor $12 (doce pews o
dOlares). En ambos casos, deberá agregarse $4 para cada uno, en concepto

de franqueo, si son solicitados por correo. Pueden ser abonados mediante
cheque o giro postal (en Argentina) o cheque en dOlares sobre un banco en

U.S.A. (resto del mundo), a nombre de Asociack5n Internacional de Lectura.
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I CONGRESO
SOBRE
DIDACTI CA DE
LA LENGUA Y
LA LITERATURA

PREMIO LATINO-
AMERICANO DE
LITEMTURA
INFANTIL
Y JUVENIL

-*pom.77F"." - "*. 1-zr
e

A

La Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion dependiente de la Universidad

Nacional de La Plata, convoca al Primer

Congreso de Didictice de la Lengua y
la Literature, que se realizará en su sede los
dies 12, 13 y 14 de octubre de 1995.

Organize este congreso la catedradePlatificacien

didactica y Practices de la Ensenanza en

Letras, perteneciente a la mencionada facultad,

cuyo titular es el licenciado Gustavo Bombini.

Podran participar en este evento maestros,

profesores de ensetianza media, formadores
de formadores, estudiantes y graduados en
Letras, en calidad de asistentes o expositores.

Las actividadesconsistirán en:

1. mesas redondas con invitados especiales;

2. comunicaciones sobre experiencias

educativas, proyectos de investigacion y
articulos; y

3. conferencias y plenarios.

Con el propOsito de estimular la creacion en

Amédca Latina de obras literarias pare niños y
jOvenes, el Grupo Editorial Norma y

Fundalectura (Fundecion para el Fomento de

la Lectura), de Colombia, convocan a la
primera edicion del Premio Latinoamericano
de Literature Infantil y Juvenil Norma-
Fundalectura 1996.

Podran participar autores adultos,

latinoamericanos, con obras en castellano. En

el caso de los escritores brasilenos se

aceptaran obras en portugues con una

traduccion en castellano. Se concursará con

una obra narrative (cuentos o novela), inedita,
de tema libre con un minimo de 80 cuartillas y
un maximo de 200, destinada a lectores

juveniles entre 11 y 18 años. El plazo para la

presentacion de trabajos, abierto el 15 de

46 mayo vence el 1' de noviembre de 1995.

La presentacion de ponencias sobre
experienciaseducativas, prcblemasy proyectos

de investigacion, podra hacerse hasta el 30 de
septiembre de 1995, en torno a los siguientes

tomes:

Sujetos, contextos sociales y lenguaje.
Formacion y capacitacion docente.

Teorlas literarias y enserlanza.
Lectura y escritura.

Los trabajos, cuya extension maxima podra ser

de 8 pagines, serin examinados por el Comité
Ejecutivo del Congreso, integrado por el Lic.
Gustavo Bombini y las profesoras Cristina

Blake, Marina Cortés y Rosana Bollini.

Informes e inscripcion:
Primer Congreso sobre Didactics de
la Longue y la Literature
Departamento de Letras de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion

Universidad Nacional de La Plata

Calle 48, entre 6 y 7, 5to. piso, aula 506

(1900) La Plata - Pcia. de Buenos Aires

El jurado tendra caracter internacional y estara

integrado por fres destacados autores,
investigadores o criticos de literature infantil y

por representantes del Grupo Editorial Norma y
Fundalectura.

El premio Onico incluye la publicaciOn de la

obra, una suma de dinero y la participacion en

un Congreso de literature infantil.

Las personas interesadas en presenter

trabajos, o en solicitar las bases o una mayor
infonnacion, deben dirigirse a:

Fundalectura (Para el Premio Grupo
Editorial Nonna-Fundalectura)

Av. Calle 40, N' 16-46

Sentafé de Bogota - Colombia
Tel.: 571-3201511

Fax: 571-2877071
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CONCURSO
ANUAL COUHUE
DE NOVELA
JUVENIL - 1995

NUEVA JUNTA
DIRECTIVA DE
APELEC

Ediciones Colihue y por su intermedio la
Colecclón Uteraria Leer y Crear llama a
concurso de novela juvenil a escritores de

habla hispana, de cualquier edad y nacionalidad

radicados o no en la Argentina. Las obras
presentadas deberan responder a las inquietudes

actuales de los lectores comprendidos entre los

13 y 17 anos.

Las obras deberan tener una extension no

menor a 30.000 palabras ni mayor a 70.000.
El certamen se abriO el 1* de abril de 1995 y el

plazo de entrega terminara el 30 de octubre

prOximo. El jurado esta integrado por Herminia

La AsociaciOn Peruana de Lecture
(APELEC) ha designado recientemente nuevas

autoridades para el periodo 1995-1997:

Presidenta: Lic. Amelia Espichan Tirado

Vicepresidente: Dr. Hernán Alvarado Zavala

Vicepresidenta Electa: Prof. Vicky Corcuera

Secretario registrador Dr. Manuel Rodriguez

LEER Y ESCRIBIR EN LA ESQV

PUEDEN SER AcTos LEGiTIMOS

DE COMUN1CACO.

SOLO MACE FALTA PROPICIAR

EL ENCUENTRO ADECUADO

ENTRE LOS WiwosY

Los TEXTos.

Petruzzi, Graciela Cabal, Miguel Espejo, Sylvia

Lago y Maria Esther de Mighel. El dictamen

sera emitido antes del 28 de febrero de 1996
Los premios incluyen la publicacion de la obra
y el cobro de derechos de autor.

Mayor informackin y las bases completas

pueden ser solicitadas a:

Ediciones Colihue S.R.L.
Concurso Anual de Novela Juvenil - 1995

Av. Diaz Velez 5125

(1405) Buenos Aires.

Tel. y Fax: 983-4181/4191 y 981-3674

Sec:retaria Correspondiente: Prof. Aracelli

LOpez Lavelle

Tescrero: Alberto Soto.

Estas autoridades reemplazan a la junta
saliente presidida por el Prof. Martin Quintana

Chaupin.

La direccion actual de APELEC es: Avenida 2

de Mayo 882, Miraflores, Lima 18, Pero.
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1996
CONFERENCIA
MUNDIAL DE

ALFABETIZACION

16° CONGRESO
MUNDIAL DE

LECTURA

41°
CONVENOR*
ANUAL DE IRA

La Conferencia Mundial de Alfabetización
bajo el tema: "Innovaciones e interconexiones

para el desarrollo: estimular la alfabetizacion,
cambiar vidas° se realizará del 12 al 15 de

marzo de 1996 en Philadelphia, Pennsylvania,

Estados Unido organizada por el International

Literacy Institute (ILI) y los auspicios de la

University of Pennsylvania y la UNESCO.

Dada la importancia que ha adquirido el

problema de la alfabetizacion en todo el

mundo, como un elemento crucial para el

desarrollo de los paises, la Conferencia tiene
riomo objetivo analizar los esfuerzos globales
de alfabetización y las interconexiones e

innovaciones entre los cambios politicos,
econômicos y culturales y la alfabetizacion

pare el desarrollo.

Como subtemas especificos para la

presentación de ponencias se proponen los

siguientestópicos: politicas, planificacion y

financiamiento de planes y campatias de

Recordamos a los interesados que el 16°
Congreso Mundial de Lecture, organizado
por la Asociación Internacional de Lecture,
que se realizara en Praga, RepCiblica Checa,

del 9 al 12 de julio de 1996, desarrollara todas
sus actividades solo en ingles y alemán.

De acuerdo con una nueva modalidad

implementada en la ültima Convencion Anual
de IRA, en Anaheim, California, en mayo de
este año, se han incluido sesiones en

castellano en el programa de estas
convenciones que usualmente se
desarrollaban solo en ingles.

Por tanto, se encuentra abierta la presentacion

de ponencias en español para la 41°

Convencion Anual en New Orleans, del 28

alfabetizacion; alfabetizacion de mujeres y

ninos; alfabetizacion y calidad de vide;

alfabetizacion, lenguaje, culture e identidad;

desarrollo economic° y desarrollo de recursos
humanos; bibliotecas, tecnologlas y educacion
a distancia; enseñanza y aprendizaje de la

alfabefizaciOn; alfabetizacion de niiiosy adultos;

politicas de alfabetizacion, programas y
administraciOn. Se encuentra abierta la

presentaciOn de ponencias (en inglOs) hasta el

15 de octubre de 1995, en el foimulario
correspondiente que podra ser solicitado, junto

con mayores informes, a la Secretaria de la

Conferencia:

1996 World Conference on Literacy
international Literacy Institute
University of Pennsylvania
3910 Chestnut Street

Philadelphia, PA 19104-3111, U.S.A.

Tel.: (215) 898-2100

Fax: (215 898-9804

Mayores informes e inscripciOn deben ser
solicitados a la sede %Intel de la AsociaciOn:

International Reading Association

800 Barksdale Road, RO.Box 8139
Newark, Delaware 19714, U.S.A.

Fax: 1(302) 731-1057

de abril al 3 de mayo de 1996. Los trabajos
podrán ser sobre experiencias, practicas de
aula, las problematicas de la lectura y escritura

en castellano, o investigaciones sobre el

desarrollo de la alfabetización.

Las ponencias deberan ser enviadas a
Alan Crawford a la siguiente direccion:
California State University, Los Angeles,
5151 State University Drive,
Division of Curriculum and Instruction,
Los Angeles, CA 90031-8142, U.S.A.

;ATENCION SOCIOS DE ARGENTINA!
-w.onioNAINJ

Solicitamos, especialmente, a nuestros socios de LECTURA Y VIDA en Argentina, que
abonan la suscripcion mediante

giros postales: acomparien el comprobante con una carta con sus datos (nombre,
apellido y direcciôn). Este pedido se debe a que sin contar con estas referencias no
podemos procesar la suscripción.

giros telegráficos internos: No se admiten más este tipo de giros, a raiz de las
dificultades que hemos tenido para su cobro.

MN&
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Cuota de afiliación individual: U$S 19.

Cuota de afiliación institucional: U$S 41.

La afiliación anual a la Asociación Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en &dares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociación Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redacción de Lectura y Vida
Lavalle 2116 - 82 B
(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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A "Hablar" en la escuela:
1,para qué?... 1,cómo?

A Literatura infantil
y juvenil

A Libros y revistas
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EL ANALFABETISMO, FENCMENO SOCIAL

PROFUNDAMENTE ARRAIGADO,

REPRESENTA LA NEGACION DEL DERECHO

FUNDAMENTAL DE APRENDER, CONOCER

Y COMUNICARSE.

ACTUALMENTE EXISTEN EN EL MUNDO
CERCA DE MIL MILLONES DE ADULTOS

QUE NO SABEN LEER NI ESCRIBIR.

CIENMILLONES DE NIROS EN EDAD
ESCOLAR NO TIENEN SITIO DONDE

APRENDER Y AMENAZAN CON ENGROSAR

LAS FILAS DE ADULTOS ANALFABETOS

DEL SIGLO .,10:1

CREAR UN MUNDO EN EL QUE TODOS

PUEDAN ALFABETIZARSE REPRESENTA

UN TREMENDO RETO.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde
este lugar, luchamos por el cambio.
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Informes: International Reading Association
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; Mabel Condemarin (Chile)
Fundamentación teórica del movirniento de evaluación auténtica de la lectura y escritura y
su implementación en distintos tipos de carpetas que permiten reunir una amplia variedad de
indicadores de aprendizaje, productos de variadas situaciones educativas.

Hugo Salgado (Argentina)

Relato de una experiencia realizada con un total de 101 alurnnos de primer grado, cn
condiciones normales de aula. que propone una serie de actividades a las que se considera
especificamente orientadas a la construcci6n de conocimiento sobre el objeto escritura.

Ronald Wilhelm (Guatemala - Estados Unidos)

Analisis critico del rol que desemperian los textos e ilustraciones escolares referidos a los distintos
grupos etnicos de la sociedad guatemalteca, en el proceso de legitimaci6n de la ideologia dominante.

José Villalobos (Venezuela - Estados Unidos)

Consideraciones en torno de la naturaleza social tanto del aprendizaje como de los procesos de la
lectura y escritura y de las implicaciones pedagogicas de una concepci6n social de la alfabetización.

luta Lerche Vieira Rocha (Brasil)

Estudio de caracter exploratorio que destaca las semejanzas entre la construcción del sistema de
puntuación por parte del nifio y la evolución histórica de este sistema y demucstra las relaciones

1 entre el dominio de la puntuación y el dominio de la organización grafico-espacial externa e
interna del texto.

I Indice de titulos.

Indice de autorcs.

Doz

15

27

37

41

47



EDITORIALOM
La preparación del nümero de diciembre de LECTURA Y VIDA siempre ha sido el mo-

mento propicio para hacer un balance de lo realizado en el alio, colocando en el haber aquellas
acciones que nos han acercado a las metas propuestas y dejando en el debe todo lo que pudimos
haber hecho, pero que, por distintas circunstancias, no logramos hacer.

En 1995 nuestra preocupaci6n fundamental fue continuar trabajando en el area de la for-
macian y actualizacian de los docentes en la construcci6n de lectores y escritores. En
concordancia con este imperativo incluimos, en los distintos nameros de la revista, trabajos
sobre comprensión lectora, lectoescritura inicial, proyectos didacticos, enfoques sociales de la
alfabetización, adquisición de la puntuaci6n, estrategias de lectura y escritura para alumnos de
alto riesgo, literatura infantil, el placer de la lectura, comunicación oral en el aula, formación
docente en lectura, escritura y comunicaci6n, razonamiento estratégico, programas de promo-
ci6n de la lectura y de lectura y escritura para alumnos bilingfies basados en literatura auténtica.

Cada uno de estos trabajos, a veces desde marcos teóricos diferentes y hasta opuestos, han
ofrecido aportaciones que orientan y enriquecen las practicas en el aula.

En la medida en que las 48 paginas de la revista nos han resultado pocas para poder incluir
las colaboraciones evaluadas y aprobadas de acuerdo con los procedimientos habituales, tuvi-
mos que suprimir (solamente por este namero) las secciones destinadas a informaciones y
resefias de libros y revistas. La solución dista mucho de ser la adecuada, por eso no tenemos
intención de repetirla. Lamentablemente razones de costo nos impiden afiadir paginas, ya que
ésta es una publicación que se distribuye por correo internacional cuyo franqueo, establecido
segün el peso, es muy elevado.

Una mirada hacia atlas nos ha permitido hacer esta rapida sintesis en la que casi sin querer
se han deslizado los problemas que, desde siempre, han acompafiado a la revista: seguimos
teniendo dificultades pa:a asegurar la continuidad de LECTURA Y VIDA. Permitir que saliera
regularmente durante 16 alms no fue tarea facil, fue producto de desgastantes esfuerzos de
muchas personas que creyeron en este proyecto; pero, hoy necesitamos algo más (como ya lo
hemos necesitado otras veep en circunstancias similares): necesitamos la colaboración de nues-
tros lectores, hoy les pedimos que si el material que les ofrecemos les es de utilidad en su
profesión promuevan la revista en los distintos medios en los que estan trabajando.

De acuerdo con todo lo que esta aconteciendo en relación con la educación basica principal-
mente en los distintos paises de la regi6n, en muchos de los cuales se estan implementando
cambios importantes en el area de la ensefianza-aprendizaje de la lectura y escritura, cuyos
alcances estan en discusión, LECTURA Y VIDA ha tenido y sigue teniendo la posibilidad de
incidir, aunque sea en forma minima, en ese proceso de cambio: debe y puede divulgar trabajos
que ayudcn a los docentes a comprender las dimensiones teOricas y las proyecciones pricticas
de las nuevas propuestas, para poder analizarlas de manera critica y participar activamente en el
debate y en la implementaciOn.

Teniendo presente que la alfabetizaciOn es un derecho humano esencial y un instrumento
basico para el desarrollo cconómico y social de los pueblos, el desaflo para los tiempos que
vienen es para la Asociación Internacional de Lectura y para LECTURA Y VIDA continuar
colaborando, especialmente desde la formaciOn y actualización docente, con la universalización
de la educación primaria, "punta de lanza" de la educación basica, para que el 2000 nos encuen-
tre un poco mas ccrca de la Educaci6n para Todos.
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Us() DE CARPETAS
DENTRO DEL ENFOQUE
DE EVALUACION AUTENTICA

MABEL CONDEMARN

Coordinadora del Programa de Mejoramiento de la Calidad
de Escuelas Bcisicas de Sectores Pobres (P900)
del Ministerio de Educación de Chile.

El mejoramiento de los procesos de evaluación es una de las mayores
preocupaciones que enfrentan los actuales programas de mejoramiento de la
calidad de la educación, dado que no existen dudas de que los procedimientos
de mediación empleados por los sistemas educativos tienen mils fuerza para
conducirlos, que la filosoffa o la racionalidad que orientan sus metas.

Esta influencia es especialmente válida cuando se aplican pruebas o tests a
nivel nacional o regional, como indicador imico de los rendimientos de los
estudiantes. A causa del crédito de objetividad dado a los puntajes, no es
sorprendente que muchos buenos maestros visualicen los contenidos de tales
tests como indicaciones concretas de lo que deben ensefiar a sus estudiantes
para que obtengan un rendimiento exitoso (cf. Koretz, 1991; Shepard, 1990,
Valencia, 1990). Esta dependencia corre el riesgo de tener como resultado un
estrechamiento del curriculum, una fragmentacion de la ensefianza y
aprendizaje (Linn, 1985), una disminución de las evaluaciones realizadas
dentro de la sala de clases y una desmotivación en la büsqueda de estrategias
creativas para mejorar la calidad de la instrucción.

Asf, dada la fuerte influencia de las técnicas empleadas en la medición sobre
el curriculum, es probable que los intentos por mejorar la calidad de la
educaci6n sean limitados, si no se revisan y reformulan las pqicticas
evaluativas tradicionales.

1204



Esta nece sidad es particularmente valida en
el area de la alfabetización ("literacy"), donde
los progresos de los filtimos 25 alios en su teo-
ria, investigación y prictica no se han reflejado
mayoritariamente en avances en los procedi-
mientos utilizados para evaluar/monitorear las
habilidades de los estudiantes (Pearson, 1985).
Sin embargo, la blisqueda de soluciones a esta
necesidad se augura positiva, gracias a la exis-
tencia de un importante grupo de especiatistas y
de maestros que se van haciendo progresiva-
mente conscientes de la necesidad de enfrentar
cambios en los procedirnientos de evaluación.

Dentro de este marco, ha surgido en la ülti-
ma década un movimiento conocido como
"evaluación auténtica" (Valencia, 1994) que
insta a complementar el cuadro de ios rendi-
mientos obtenidos a través de tests estandariza-
dos, pruebas referidas a criterio u otras modali-
dades de medición, con una productiva mirada
a las acciones e interacciones de alumnos y
maestros que ocurren dentro del marco de la sa-
la de clases, relacionadas con el area de la lec-
tura y escritura. Su meta es ei/aluar las habilida-
des de lectura y escritura dentro de contextos
reales o que imiten estrechamente las situacio-
nes en las cuales tales habilidades se ponen en
practica.

Para los maestros, el término evaluación au-
téntica no representa un concepto nuevo. Estra-
tegias de evaluación tales como inventarios de
lectura informal, pruebas elaboradas o seleccio-
nadas por ellos mismos, registros de observa-
ciones, fichas o gulas elaboradas por los alum-
nos, colecciones de trabajos, productos de pro-
yectos c'e curs.% entrevistas de lectura, compo-
siciones, grabaciones y otras muestras de accio-
nes, o creaciones de los alumnos, tienen una lar-
ga historia, Los maestros siempre han visto sus
interacciones con los alumnos como ocasiones
para evaluar sus procesos de aprendizaje, habi-
lidades y rendimientos. Algunas veces docu-
mentan esto en anotaciones sobre la participa-
cion de los estudiantes en una entrevista de lec-
tura o durante las discusiones en circulos de li-
teratura; otras veces sus anotaciones son menta-
les: el maestro observa ciertas respuestas o con-
ductas de sus alumnos y las archiva en la me-
mori a.

Al constatar que la evaluación auténtica tie-
ne fuertes bases en la tradiciOn pedagogica, sus
impulsores no pretenden implementarla como

una idea "nueva", sino que invitan a la comuni-
dad educativa a acreditarla como un procedi-
miento valido y objetivo para evaluar los avan-
ces de los alumnos. También instan a conside-
rarla un procedimiento oportuno porque evita el
riesgo de recibir los resultados de la evaluación
cuando pas6 el momento y ya tal informaci6n
resulta irrelevante para obtener mayor efectivi-
dad de la ensefianza o para que los estudiantes
reciban retroalimentación sobre sus progresos
individuales o grupales.

Es probable anticipar, sobre la base de la
fuerte influencia que tienen los procedimientos
evaluativos sobre el curriculum, que si el enfo-
que de la evaluaciOn auténtica es considerado
por los directores, los padres y los responsables
de las decisiones educativas, tan valido como
los resultados de los tests objetivos, ello se tra-
ducirá en un incremento de la producci6n de
textos "auténticos" dentro de la sala de clases.
en un incretriento de libros leldos, en implemen-
taciOn de proyectos de curso; en suma, en un
impulso a que los alumnos respondan mejor y
se vayan convirtiendo en forma progresiva en
lectores y escritores reflexivos y creativos.

Uno de los mensajes más destacados del
movimiento de evaluaciOn auténtica es que las
acciones y las interacciones que ocurren dentro
de la sala de clases constituyen una fuente criti-
ca de informaci6n evaluativa porque se acercan
más a la enseilanza y al aprendizaje de los alum-
nos, porque constatan lo que los maestros y los
estudiantes realmente hacen y expresan y por-
que ubican a ambos en una situación de poder:
ellos son responsables de la evaluaciOn y son
los usuarios primarios del producto de la infor-
maciOn obtenida.

Fundamentación teórica
del movimiento
de evaluación auténtica

Durante los Illtimos 25 aiios las relaciones entre
evaluacion auténtica y la enseiianza/aprendizaje
en el curriculum de la lectura y la escritura han
sido mayoritariamente enmarcadas por la lOgica
del aprendizaje de dominio ("mastery lear-
ning"), introducida al comienzo de los 60. La
meta de esta lOgica consiste en asegurar un de-
terminado rendimiento entre los estudiantes,
mediante la variación de la cantidad y clase de



instrucción y práctica y la
atención a presumibles des-
trezas o prerrequisitos.

Esta I6gica, cuando no
se integra a perspectivas
holfsticas, tiende a concep-
tualizar el aprendizaje de la
lectura y escritura como el
dominio de una secuencia
de destrezas separadas con-
sideradas como habilitado-
ras, operacionalizando la
"lectura avanzada" como
una suma no una inte-
graci6n de todas ellas. A
partir de este punto de vis-
ta, la ensefianza de la lectu-
ra y escritura se tiende a
apoyar mayoritariamente
en la práctica individual de
tales destrezas en paginas de trabajo o de ma-
nuales, sin brindar oportunidades a los alumnos
para que, a tray& de una simultánea inmersi6n
en el mundo del lenguaje escrito, les otorguen
significado y prop6sito.

A diferencia de la 16gica del aprendizaje
por dominio, el movimiento de la evaluación
auténtica se apoya en un punto de vista estraté-
gico sobre la lectura (Collins, 1980). Este pun-
to de vista destaca el rol activo de los lectores
en cuanto ellos usan claves impresas para
"construe un modelo del significado del texto
y quita énfasis a la noción de que el progreso
hacia la lectura experta consiste en la acumula-
ción de destrezas. Sugiere que a través de todos
los niveles de lecturas, desde jardfn de infantes
hasta la investigación cientffica, los lectores
usan las fuentes disponibles dadas por el texto,
sus conocimientos previos, las claves ambien-
tales y los mediadores potenciales, para cons-
truir el significado del texto. El progreso hacia
la lectura experta estarfa guiado no por el domi-
nio de una secuencia de destrezas aisladas sino
por la conciencia creciente de los lectores para
saber c6mo, cuándo y por qué aquellas fuentes
pueden ser mejor usadas. Este punto de vista
estratégico también sugiere que los lectores ex-
pertos pueden usar sus conocimientos con fle-
xibilidad, aplicando lo que han aprendido a
nuevas situaciones.

"elk

Desde este punto de vista, la mejor evalua-
ci6n posible de la lectura, como asimismo de

los procesos de escritura,
ocurrirlan cuando los maes-
tros observan e interacttian
con estudiantes cuando
ellos leen y producen tex-
tos auténticos con propósi-
tos verdaderos tales como
contestar una carta, escri-
bir una felicitación, elabo-
rar un afiche o plantear un
proyecto de curso tal como
"Conozcamos las leyendas
y tradiciones de nuestra co-
munidad."

En estas situaciones
educativas en las cuales los
maestros interacnian con
sus alumnos como media-
dores eficientes proporcio-
nándoles "andamiajes" (ta-

les como modelar, sugerir, hacerles preguntas
dirigidas, completamiento cooperativo de ta-
reas u otros medios que les permitan avanzar
hacia el nivel siguiente de aprendizaje), la "me-
dida" de la habilidad de los alumnos no es un
puntaje aislado, sino un Indice del tipo y canti-
dad de apoyo requerido para progresar en el
aprendizaje.

Este punto de vista estratégico, es semejan-
te al que sustenta el procedimiento definido por
Campione y Brown (1985) coma "evaluación
dindmica" basado en la noción de Vygotsky de
"zona de desarrollo próximo" que descubre las
funciones que están en proceso de maduración
y pone de maniflesto hasta d6nde el nifio puede
avanzar si se le apoya en la solución de
problemas más complejos; en el caso de la lec-
tura, la construcción progresiva de significa-
dos.

Este escenario, priicticamente no establece
diferencia entre el proceso de ensefianza/apren-
dizaje y la evaluaci6n. Si bien es cierto que su
integración a escalas de medición es dificil, él
conlleva una promesa importante para la sal a de
clase y para la evaluaciOn individual de los
alumnos.

Para contrastar los dos puntos de vista sobre
el proceso de alfabetización planteados, se I is-
tan a continuación sus principales aspectos (Va-
lencia, 1987).
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La perspectiva estratigka sobre
la Wawa nos plantea que:

El conocimiento previo es un determinan-
te valioso de la comprensión lectora.

Un cuento o texto completo tienen integri-
dad estructural y t6pica.

La inferencia es una parte esencial en el
proceso de comprender unidades tan pe-
quefias como una oraci6n.

La diversidad en el conocimiento previo
entre los individuos asf como las variadas
relaciones causales en la experiencia hu-
mana inciden a hacer muchas inferencias
posibles frente a un texto o pregunta.

Un lector experto se distingue por su habi-
lidad para variar las estrategias de lectura
segun sea la Indole del texto y la situaci6n.

Un lector experto se distingue por su habi-
lidad para sintetizar información a partir
de distintas partes del texto.

Un lector experto se distingue por su habi-
lidad tanto para plantear buenas preguntas
al texto como para responderlas.

Todos los aspectos de la experiencia del
lector, incluyendo hábitos surgidos de la
:scuela y del hogar, influencian la corn-
prensión lectora.

La lectura involucra la orouestación de di-
versas destrezas que se complementan
mutuamente en una variedad de formas.

Los lectores expertos leen con fluidez; su
identificación de las palabras es suficien-
temente automática para permitirles el uso
de la mayorfa de sus recursos cognitivos
para comprender la lectura.

El aprendizaje a partir del texto involucra
la reestructuración, aplicaci6n y aplicación
flexible del conocimiento a otras situacio-
nes.

Pero, cuando se evalta
Ia comprensién lectora,...

Se enmascara la relación entre el conoci-
miento previo y la comprensión lectora.

Se usan textos cortos que carecen de la in-
tegridad estructural y t6pica.

Se basan en la comprensión literal.

Se usan ftemes de elección multiple pese a
que muchas respuestas pueden ser posi-
bles.

Rara vez se evaldan c6mo y cuándo los es-
tudiantes varfan las estrategias que usan
durante la lectura normal, de estudio o
cuando le es diffcil.

Rara vez se va más alld de la idea principal
del parrafo o del pasaje.

Rara vez se les pide formular o seleccionar
preguntas acerca de un texto que hayan
lefdo.

Rara vez se busca información sobre hábi-
tos y actitudes lectores, pese a su impor-
tancia sobre el desempeflo.

Se usan tests que fragmentan la lectura en
destrezas aisladas e informan sobre el de-
sempeno de cada una de ellas.

Rara vez se considera la fluidez como un
indicador de lectura diestra.

A menudo se solicita a los lectores respon-
der sOlo a los aspectos declarativos del tex-
to sin requerir que transfieran los conoci-
mientos adquiridos a otras tareas o situa-
ciones.



La utilización de las carpetas
en la evaluación auténtica

Una de las tendencias prevalecientes en la eva-
luaci6n auténtica es reconocer que si se preten-
de que la evaluación tenga un efecto positivo en
la enselianza/aprendizaje, los maestros y los
alumnos deben desempefiar un rol activo en
realizarla, interpretarla y usarla. Tal vez esto se
manifiesta de manera evidente en numerosos
proyectos de utilización de las carpetas de los
alumnos (portafolios) descritos en la literatura
sobre alfabetización de la presente década (Va-
lencia, 1990; Hansen, 1992; Valencia, 1994;
Grace, 1994).

Las carpetas han emergido del interior mis-
mo de un nuevo concepto de instrucción y de
evaluación en escuelas ptiblicas de Manchester,
Bellevue, Washington, California, entre otros
estados de Estados Unidos y, seguramente, en-
contrarán eco en nuestra regi6n en !a medida en
que los maestros se apropien de sus ventajas. Su
irrupciOn en la presente décala parece reflejar
el enorme atractivo que ejercen estas carpetas
sobre los maestros, alumnos y padres porque es-
timulan la participaciOn activa de éstos en el
proceso de evaluaciOn, les proporcionan a todos
evidencias tangibles y comprensibles y promue-
ven la reflexión y el análisis del desarrollo de
las habilidades a lo largo del tiempo, aspectos
del aprendizaje que rara vez captan los tests es-
tandarizados o las tareas de rendimiento semes-
trales o anuales.

dPor qué son necesarias las carpetas?

Un disefiador gráfico, a manera de ejemplo, ge-
neralmente porta una carpeta para demostrar
sus habilidades y desempefios. Dentro de ella
incluye distintos tipos de indicadores: folletos o
libros que ha disefiado para mostrar su compe-
tencia, trabajos en una variedad de medios de
comunicaciOn para indicar su versatilidad, va-
riaciOn dentro de un mismo tema para mostrar
su sofisticaciOn y trabajos realizados en distin-
tas etapas para sefialar su evoluci6n o creci-
miento como disefiador. Con fuentes tan ricas
de informaci6n es más fácil para los otros cono-
cer la profundidad y amplitud de sus conoci-
mientos y experiencia y evaluar su calidad; y
aun más importante, al disefiador mismo le per-
mite recibir retroalimentaci6n, tomar concien-

cia de su propio desarrollo y planear las practi-
cas que le estimularán mayores progresos.

Es válido establecer una analogla cuando se
utilizan las carpetas para examinar los logros de
los alumnos en su proceso de alfabetización,
por cuanto este enfoque sintoniza con la aspira-
ciOn de los maestros de captar y capitalizar la
evaluaciOn sobre la base de lo mejor que un
alumno puede mostrar.

Además de la atracci6n intuitiva que provo-
can las carpetas , existen cuatro razones princi-
pales, teOricas y pragmáticas, para introducir-
las como un proceiimiento complementario de
la evaluaciOn de la lectura y la escritura (Valen-
cia, 1990): su enclave en la autenticidad, su Ca-
rácter continuo, su atenciOn a los aspectos corn-
plejos y multifacéticos de la alfabetizaciOn y la
participaciOn de los maestros y alumnos en su
implementaciOn.

El enfoque se ancla en la autenticidad de ta-
reas, textos y contextos. Los estudiantes leen
y escriben una variedad de textos auténticos
en la sala de clases y en su entorno; por lo
tanto deberfan ser enfrentados con la misma
diversidad de textos durante la evaluación.
Los estudiantes leen y escriben para una va-
riedad de prop6sitos, por consiguiente, de-
berfan enfrentar distintos propOsitos durante
la evaluaciOn de la lectura. La evaluación de
la alfabetizaciOn debe reflejar la concepci6n
actual de la lectura y la escritura como pro-
cesos interactivos. Cualquier evaluaciOn de-
be considerar cOmo el lector/escritor, el tex-
to, el contexto y el mediador potencial in-
fluencian la lectura o la producción de tex-
tos, y córno interacttian e impactan en la
construcciOn del significado.

El principio de autenticidad asegura que se
evaltia la orquestación, integraciOn y aplica-
el& de destrezas en contextos significativos
y evita el riesgo de evaluar solo subdestrezas
aisladas que no reflejan la lectura y la escri-
tura auténticas.

A El procedimiento respeta el caracter de la
evaluaci6n en cuanto proceso histórico, pre-
sente y emergente. Permite simultáneamen-
te, evaluar el producto y el proceso de apren-
dizaje a lo largo del tiempo, especialmente
cuando las carpetas incluyen "borradores" y
evidencias del aprendizaje de los alumnos
en sus primeras etapas. Esta evaluaciOn del
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trabajo recopilado a lo largo del tiempo cam-
bia el foco de la evaluaciOn desde una sim-
ple "fotograffa instantánea" de las capacida-
des del estudiante en un momento particular,
a un énfasis en su crecimiento y progreso.
Los contenidos de las carpetas al facilitar
observar y recoger informaci6n continua,
permiten transmitir a los alumnos, a sus pa-
dres y a los administradores, el mensaje de
que el aprendizaje nunca finaliza porque
siempre está evolucionando, creciendo y
cambiando.

Dado que la lectura y la escritura son proce-
sos complejos, el enfoque valida su carácter
multifacético al permitir recoger muestras
de los procesos afectivos y cognitivos que se
expresan a través de las actividades de alfa-
betizaci6n. Al evaluar estas actividades no
basta contar con un rango de textos y prop&
sitos, sino que se deben considerar otras di-
mensiones importantes tales como el interés,
la motivación, la lectura voluntaria, la toma
de conciencia del alumno de sus estrategias
metacognitivas y su habilidad para transferir
los contenidos aprehendidos a otras situacio-
nes de aprendizaje.

El procedirniento proporciona la oportuni-
dad de que tanto los maestros como los
alumnos puedan reflexionar en forma cola-
borativa al evaluar sobre qué se ha aprendi-
do bien y qué se necesita continuar apren-
diendo. Históricamente la evaluación ha si-
do vista como un procedimiento externo
destinado a calificar a los alumnos y no co-
mo algo que debe ser hecho conjuntamente
por y para docentes y estudiantes. Cuando se
concibe la evaluación como un proceso con-
trolado a la vez por maestros y alumnos, se
hace más efectiva la enseffanza y la toma de
decisiones frente a ella. De modo similar, las
actividades de evaluación que involucran a
los estudiantes, los ayudan a entender sus
propias habilidades y necesidades y a res-
ponsabilizarse de su propio aprendizaje. La
evaluación participativa refuerza los lazos
entre los alumnos y los maestros al situarlos
como socios en el proceso de aprendizaje.

Que tipo de carpeta se recomienda?

Marsha Grace (1994) recomienda tres tipos de
carpetas: de observaciones del maestro, de tra-

bajo en curso y de trabajos concluidos. Valencia
(1990) sugiere, un archivador o cartapacio ex-
tendible que incluya a) ejemplos de trabajos se-
leccionados por el maestro o por el estudiante,
b) las notas de observaciOn del maestro, c) las
autoevaluaciones periodicas de los alumnos y
d) las anotaciones sobre los progresos logrados
en la lectura y escritura elaboradas colaborati-
vamente entre el maestro y los alumnos. En ge-
neral, la naturaleza exacta de las carpetas va-
riard de acuerdo con los prop6sitos tenidos en
cuenta para implementarlas.

LOgicamente los portafolios deben ser man-
tenidos en un lugar en la sala de clases que sea
fácilmente accesible a los alumnos y a los
maestros, a diferencia de un libro de calificacio-
nes o de anotaciones secreto e intocable guarda-
do en la oficina del director. Su ubicaci6n debe
invitar a los estudiantes a enriquecerlo con los
trabajos presentes y a reflexionar sobre sus con-
tenidos para planear los pr6ximos pasos de sus
aprendizajes.

Gr5mo se plan if ica la evaluaciOn
a través de carpetas?

La recomendación más importante es ser selec-
tivo acerca de qué Itemes se incluirán en las car-
petas. Dado que la decision acerca de lo que se
evaluard debe surgir de las prioridades curricu-
lares, un paso previo es determinar los objetivos
del proceso de ensefianza/aprendizaje para, a
continuación, establecer las categorfas. Si los
objetivos de la instrucciOn no se especifican
claramente, las carpetas corren el riesgo de ser
sOlo un "cajOn de sastre" o un lugar para guar-
dar tests sobre destrezas aisladas.

Las categorfas en lo posible deben ser am-
plias. P. e., Valencia (1990) recomienda, en la
evaluaciOn de la lectura, las siguientes: corn-
prensiOn del mensaje del autor, aprendizaje de
nuevas informaciones a partir de textos exposi-
tivos, habilidad para resumir el argumento de
una historia, uso flexible de las destrezas de
identificaciOn de las palabras, lectura fluida e
interés y deseo de leer.

Por otra parte, Au et al (1990) dentro del en-
foque del lenguaje integral, recomiendan incluir
como marco para la evaluaciOn, las dimensio-
nes motivacionales, afectivas, cognitivas y es-
tratégicas de la alfabetizaci6n, colocando la es-
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critura en el mismo nivel de importancia de la
lectura. Establece las categorfas de acuerdo con
estas seis dimensiones de la alfabetizaciOn:
apropiaciOn, comprensión lectora, procesos de
escritura, identificaciOn de palabras, lenguaje y
conocimiento del vocabulario y lectura volun-
taria.

El concepto de apropiaci6n es entendido
por estos investigadores como una dimensi6n
afectiva de la alfabetización referida a cOmo los
estudiantes valoran su propia habilidad para
leer y escribir (Fagan, 1987), la demuestran a
través de sus sentimientos positivos frente a ella
y en su inclusiOn en su vida diaria. La compren-
siOn lectora es definida como una interacciOn
dindmica entre el lector, el texto y la situaci6n
social dentro de la cual la lectura toma lugar. El
proceso de escritura es visto en forma similar
como dinárnico y no lineal. La identificaciOn de
palabras enfatiza la nociOn de que su efectiva
realizaciOn requiere del uso de diferentes estra-
tegias y sistemas de claves para enfrentarla. El
lenguaje como conocirniento del vocabulario
implica la habilidad para aprender y usar térmi-
nos y estructuras tanto en la lengua hablada co-
mo en la escrita y, por ültimo, la lectura volun-
taria se refiere a que los estudiantes seleccionan
los materiales que ellos desean leer, ya sea con
fines informativos o recreativos.

A partir de estas categorfas Au et al., deri-
van cinco tareas y procedimientos de evalua-
ciOn: cuestionario sobre actitudes hacia la lectu-
ra y la escritura; respuestas a tareas relaciona-
das con la literatura; muestras de escritura
los estudiantes; registros o biticoras de los es-
tudiantes y protocolos de lectura voluntaria.

Una vez que se ha planeado el foco de la
carpeta, Valencia (1990) recomienda organizar
su contenido en dos panes: la primera incluye la
evidencia real o dato bruto del trabajo de los
alumnos. P. e.: respuestas escritas frente a una
lectura, registros de libros leldos en forma vo-
luntaria, trabajos diarios seleccionados, textos
escritos en varios estados de completamiento,
listas de cotejo, resultados de pruebas, proyec-
tos, grabaciones de comentarios en cfrculos de
lectura, la carta a un autor de un libro favorito,
noticias, anécdotas, letras de canciones y otros
textos auténticos, etc. La segunda parte, registra
un resumen o una base para incluir datos para
sintetizar la informaciOn.

Los contenidos de la primera parte permiti-
ran a los maestros examinar el trabajo real de
los alumnos, y los resUmenes lo ayudarán a to-
mar decisiones y a comunicarlas a los alumnos,
a sus padres y a los administradores.

Manejo de los contenidos
de las carpetas

El enfoque de evaluación mediante el uso de
carpetas, refleja lo que los buenos maestros han
estado haciendo durante afios. La diferencia es-
tá en que ahora se destaca su importancia y va-
lor, en cuanto forma complementaria de evalua-
ción. Sin embargo, si la utilizaciOn de las carpe-
tas no se enfrenta en forma organizada, se corre
el riesgo de que la valiosa informaciOn que
aporta sOlo sirva de medio para evaluar y re-
troalimentar los logros de los alumnos dentro de
la sala de clases y no sea un instrumento efi-
ciente para informar a los otros actores involu-
crados en la toma de decisiones educativas.

La flexibilidad en el uso de los portafolios
es uno de sus fundamentos más importantes,
pero también implica su mayor problema y pue-
de inducir a desconfiar de su confiabilidad, con-
sistencia o equidad como medio de evaluación.
Estos son algunos mecanismos para prOtegerse
de estos problemas:

Establecer acuerdos en relaciOn con las me-
tas y prioridades para la instrucci6n, llegan-
do a un consenso de expectativas y criterios.

Recolectar una serie de indicadores claros
para cualquier objetivo particular; general-
mente, mientras más mediciones se tienen,
mayor es la confiabilidad de las conclusio-
nes o decisiones a las que st arriban.

Atender la consistencia incluyendo dos ni-
veles de evidencia de evaluaciOn: evidencia
requerida y evidencia de apoyo. La primera
capacita al maestro para mirar sistemática-
mente a cada estudiante en sus logros indi-
viduales y en sus logros comparativos. Esta
evidencia requerida pueden ser actividades
individuales, recuentos o listas de cotejo,
participacion en proyectos de curso colecti-
vos relacionados con metas de alfabetiza-
ción. La evidencia requerida puede ser bien
estructurada (una lista de cotejos o un proto-
colo de lectura) o bien puede ser más flexi-

1211



ble (los alumnos seleccionan cada seis me-
ses las mejores muestras de sus textos escri-
tos; un cassette de la lectura de un alumno
de un pasaje favorito al comienzo y al final
del afio escolar, etc.).

La segunda, es decir, la evidencia de apoyo,
es documentaciOn adicional del aprendizaje.
Se puede seleccionar en forma independien-
te o en colaboración entre el alumno y el
maestro: puede ser el resultado de una acti-
vidad espontánea o estar cuidadosamente
planeada (mapa semántico completado antes
y despuds de haber leido una selección,
etc.). La evidencia de apoyo es crucial para
construir un cuadro completo de las habili-
dades de lectura y escritura de los alumnos
porque ella muestra la profundidad y varie-
dad de los logros, tipicamente olvidadas en
las evaluaciones tradicionales. Proporcionan
ademds la oportunidad para que los maestros
y los alumnos obtengan ventajas de la singu-
laridad de cada sala de clases y de cada uno
de ellos, gracias a la inclusion de variados
indicadores de aprendizaje.

Uso de la carpeta
para tomar decisiones

Los contenidos de las carpetas pueden ser revi-
sados en forma peri6dica o cuando sea necesa-
rio por el maestro junto con los alumnos, por
ellos individualmente o con sus compafieros.
Durante las observaciones se pueden comentar
los avances, agregar anotaciones o decidir la in-

dusk% de otras muestras. El ditilogo intra o in-
terpersonal que resulta de la revisiOn del porta-
folio es un componente critico tanto para la eva-
luaciOn como para el mejoramiento de los
aprendizajes. Al fin del atio escolar, los docen-
tes y los alumnos pueden decidir colectivamen-
te que itemes permanecerán en la carpeta y cud-
les serán llevados a casa.

Las carpetas constituyen también una valio-
sa fuente de informaciOn durante las entrevistas
con padres y directores. Mientras los primeros
pueden estar interesados en los datos tipo con-
tenido bruto la evidencia auténtica de los
aprendizajes los directores o administradores
pueden interesarse más en la informaci6n con-
tenida en la hoja resumen. En ambos casos, la
evaluación refleja más informaciOn auténtica y
continua, que aqudlla disponible sOlo a partir de
puntajes obtenidos a través de pruebas estanda-
rizadas, referidas a criterio o elaboradas por el
maestro para ser aplicadas en forma colectiva.

En resumen, la utilizaciOn de las carpetas en
la evaluación de las acciones e interacciones re-
lacionadas con la alfabetizaciOn dentro de la sa-
la de clases, expande la definiciOn de la evalua-
ción al reunir una amplia variedad de indicado-
res de aprendizaje productos de variadas situa-
ciones educativas. Demanda que se considere la
evaluaciOn como una parte integral del proceso
de ensefianzaJaprendizaje y representa una filo-
sofia que convalida tanto el proceso como los
productos del aprendizaje, como también la ac-
tiva participación de los alumnos y de los maes-
tros en su propia evaluaciOn y desarrollo.

Nota

El presente trabajo fue presentado en la Sociedad de
Dislexia del Uruguay el 6 de mayo de 1994. La
autora sugiere consultar o confrontar la lectura de
este artfculo en continuidad con el artfculo de
Marsha Grace: "El sistema de trabajo con carpe-
tas en el aula". Lectura y Vida. Afio 15, N° 1,
(1994).
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UNA POSIBLE ESTRATEGIA
METODOLOGICA PARA LA
CONSTRUCCION INICIAL DE LA
LENGUA ESCRITA A PARTIR DE
LA COMPETENCIA DEL HABLANTE

HUGO SALGADO

Docente en el area de Didactica de la Lengua,
autor de diversos trabajos acerca de su especialidad e investigador.
Buenos Aires, Argentina.

Para poder comprender mejor los limites de la presente exposicióni,
recordemos algunas palabras de Emilia Ferreiro en Los hijos del analfabetismo.
Al li se puede leer lo siguiente:

... es importante serialar que no basta con un ambiente alfabetizador
para que una persona se alfabetice (...). Además del ambiente alfabetizador
debe haber alguna intervencion especifica (...). Debe haber una intervención
que apunte a la comprensiiin, no ya de las funciones sociales de la lengua
escrita, sino de la estructura de ese objeto. Las actividades que apuntan
hacia la identificación y comprensión de las funciones sociales pueden incluir
actividades relativas a la estructura del objeto pero no necesariamente, en
tanto que hay actividades que especificamente se dirigen hacia los problemas
relativos a la estructura del objeto. Es a estas ültimas que yo llamaria
actividades especificas de construcciem de conocimiento sobre el objeto. "2

Hasta aqui, las palabras de Emilia Ferreiro.

Ahora bien; la experiencia que se expondrá a continuaci6n trata de mostrar
la incidencia que la intervención del docente, privilegiando estas actividades
especificas de construed& de conotimiento sobre el objeto escritura, puede
tener en la construed& de la hip6tesis alfabetica, en tan kilo 30 dias de clases.
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Esta experiencia se llev6 a cabo sobre un to-
tal de 101 alumnos de 1 er. grado, correspon-
dientes a escuelas ptiblicas y privadas de la ciu-
dad de Buenos Aires.

En todos los casos, el trabajo se desarroll6
en las condiciones normales de aula, con la (mi-
ca participación directa de la maestra a cargo y
en grados de entre 20 y 32 alumnos.

Diagnóstico
Al iniciar las actividades escolares (el pri-
mer o segundo dfa de clases), se propuso un
trabajo de escritura espontánea (córno pa-
samos las vacaciones, los juguetes que más
nos gustan o las comidas preferidas), para
tratar de diagnosticar, a través del desem-
pefio de los nifios, los diversos niveles de
conceptualización alcanzados.

Una vez que el nifio realizaba su dibujo, si
no habfa producido ningün tipo de escritura, se
le pedfa que escribiera algo (el nombre de algu-
no de los elementos que hubiese dibujado o una
frase que pronunció cuando coment6 su dibu-
jo). La consigna en todos los casos fue: Escribi
como a vos te parece que se puede llegar a es-
cribir. Cuando entregaba el trabajo, se le pedfa
que "leyera" lo que habfa escrito; y la maestra
escribfa lo que el alumno le decfa, consig-
nando (dentro de lo posible) la relación que
pudiera haber entre la lectura y la escritura.

Los niveles en el desempefio de la es-
critura que aparecieron en este diagn6stico
permitieron configurar cuatro grupos de
alumnos:

En otros casos, como el de Ariana, tal vez
motivados por la insistencia de la maestra, hu-
bo quienes produjeron algün tipo de escritura
pero no le asignaron significacion alguna.
Cuando la docente les preguntaba gut' era lo
que habfan escrito, los nifios respondfan que no
sablan:

Ariana

Grupo 1
Hubo ciertas producciones, como la de

Rosario, en las cuales, a pesar de las diver-
sas sugerencias de la maestra, no apareció
ningün tipo de escritura, ni siquiera la del
propio nombre:

Finalmente, dentro de este primer grupo
también encontramos producciones como la de
Belén, en las cuales solo aparece escrito el
nombre de la nifia (incluso con ciertas inversio-
nes, como en este caso) y, a pesar de las suge-
rencias de la maestra, no se produce ninguna
otra escritura:

Estos tres tipos de producciones permitie-
ron configurar un primer grupo sobre el
cual se iba a prestar mucha atención en el
desarrollo futuro de las clases. La ausen-
cia total de escritura podrfa estar retie-
jando un serio desconocimiento de las
flinciones sociales de la lengua escrita.
Por otra parte, la sola presencia del nom-
bre podrfa deberse a un mero adiestra-
miento de canicter escolar, y no permitirfa
garantizar, por st misma, una adecuada
identificacidn de dichas funciones.
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Grupo 2

Existen otras producciones, como la de Ve-
rOnica, en las cuales se muestra ya una cierta
comprensiOn de las funciones sociales de la len-
gua escrita (la niria sabe que escribir sirve para
transmitir un determinado significado); pero su
escritura tan solo remeda las grafias convencio-
nales. Podriamos decir que se trata de escrituras
"pseudografemáticas":

su entomb familiar (que fue el que seguramen-
te le ha brindado la información necesaria), por
el aprendizaje de este nuevo objeto de conoci-
miento:

Veronica

En otros casos, si bien el alumno escribe,
como Gonzalo, su producción es la resultante
de una mera copia de modelos a la vista (extral-
dos de alguna ilustraci6n, como en este caso) y
no permite identificar con claridad el nivel de
conceptualizaciOn que ha alcanzado sobre el
objeto de conocimiento:

Gonzalo

En otros casos hay ciertos alumnos, como
Pablo. que producen escrituras convencionales
(MAMA, TIO, PAPA...) pero que ya no son co-
pias de modelos a la vista. Esto sirve para corn-
probar el inter& del nirio y, por sobre todo, de

Sin embargo, estas imdgenes coincidentes
con la ortografia convencional no garantizan
por si solas la construcciOn de la hipOtesis alfa-
bética, pues siguen siendo, aunque propias, me-
ras escrituras "ideográficas". Esto se puede ver
claramente en este trabajo, donde aparece una
tipica escritura "presildbica" (IMOA) que Pablo
intentO borrar, pero rescatamos para su observa-
ciOn.

Estos tipos de trabajos perrnitieron
conformar un segundo grupo de alum-
nos. Si hien sus producciones no nos
dejan conocer exactamente el nivel de
conceptualización alcanzado, parecie-
ra ser que la actitud ante este nuevo
objeto no es la misma que la de los ni-
hos del grupo anterior: éstos se ani-
man a escribir y saben que la escritu-
ra sirve para transmitir un significado.



Grupo 3

Otras producciones, como la de Jonatan, no
solo permiten percibir un cierto conocimiento
de las funciones sociales de la lengua escrita si-
no que, adernás, muestran una predisposición
por parte del niiio para aventurarse en la cons-
trued& del objeto escritura, poniendo de ma-
nifiesto una clara hipOtesis presildbica:

ofilASA N

Jonatan

Este ejemplo de Jonatan (que escribiO MIN-
GO por mufieco) permite corroborar lo dicho
anteriormente: escrituras "ideográficas" propias
(como la de todos los nombres que supo escri-
bir: DIEGO, GONZALO, JONATAN) no garan-
tizan la construcciOn de la hipOtesis alfabética.

Sobre los 101 alumnos que intervinieron en
la experiencia, sOlo apareciO un caso, el de Ma-
gall donde cabrfa la posibilidad de entrever una
escritura sildbica:
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Estos trabajos escritos permitieron determinar un tercer grupo de alumnos sobre los cua-
les el docente podria trabajar con un mayor conocimiento. Si bien el nivel de conceptua-
lización alcanzado puede resultar poco satisfactorio para los fines que se propone la edu-
caci6n formal, la maestra podrá instrumentar las actividades que considere más conve-
nientes para favorecer la superaci6n de estas hipOtesis, que ya sabe que existen.

Grupo 4

Por tiltimo, hay producciones, como las
de Marfa Eva, en las cuales ya aparecen es-
crituras que podriamos denominar "fono1O-
gicas" y que, aunque limitadas a un solo
vocablo, muestran claramente la construc-
ci6n de la hipótesis alfabética:

En estos casos, la ausencia de la orto-
grafia convencional es la que permite dife-
renciar este tipo de producci& de aquellas
otras "ideograficas", que aparecieron en el
grupo 2.

Otros alumnos, como Cristian, mues-
tran una escritura "fonolOgica" más fluida
que no se limita ya a la producción de un
solo vocablo. Si bien se trata de escrituras
que pueden resulta parcialmente fragmen-
tarias (caso de MESTALLADORA por ame-
tralladora), nos muestran sin lugar a dudas
que el conocimiento primario esencial para
el proceso que nos ocupa ya ha sido adqui-
rido:

Maria Eva

CRI

go"
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Finalmente, podemos encontrar produc-
ciones como las de Josefina, en las cuales el
alumno ya pone de manifiesto la elabora-
ci6n de breves discursos y no se limita a la
escritura de vocablos aislados.

Estos ültimos trabajos permiten configurar
un cuarto grupo de alumnos que, sin duda,
han alcanzado un nivel bastante satisfacto-
rio para el abordaje inicial del aprendiza-
je que nos ocupa. El docente podrá utilizar
a estos nifios como posibles informantes en
las actividades futuras.

Una vez diagnosticado el grupo, se comenzó el trabajo a partir del:

Primer momento

Más alld de toda actividad libre de lectura y
escritura que los docentes realizaban con el fin
de favorecer la identificaciOn y comprensi6n de
las funciones sociales de la lengua escrita, se
trat6 de privilegiar una serie de actividades ora-
les, durante un lapso cercano a las dos primeras
semanas de clases, para que los alumnos pudie-
ran ir reconociendo los sonidos articulados rea-
les de su lengua.

Este reconocimiento inicial se proponla fa-
vorecer la posterior construcción de la hip6tesis
alfabética, haciendo que el nifio percibiera que

la cadena sonora de la palabra que articula oral-
mente está compuesta por unidades menores
que la sflaba (los fonemas), susceptibles de ser
aislados.

A continuacion se ejemplifican algunas de es-
tas actividades Ilevadas a cabo en la experiencia.

1. Decimos palabras que comiencen con un de-
terminado sonido consonántico, p.e.: Em...].

2. Una vez que el salon se habia Ilenado de pa-
labras que empezaban con [m... ], se presen-
taba una lámina como ésta:

St a
y se les proponia que marcaran, redondearan
o colorearan los elementos cuyos nombres
comenzaban con el sonido [m...]. En'este ca-
so: mariposa, medias, mesa, mono.

3. También se podia proponer dibujar otro ele-
mento distinto cuyo nombre comenzara con
el mismo sonido y que no figurara en la

mina. Desde ya, esta misma estrategia se uti-
lizó otros sonidos consonánticos.

4. Otra actividad:
i,Quien se anima a dibujar un elemento cuyo
nombre comience con [s... i]? 0 con Es... a].
(Una observaciOn: Nunca aparecia como una
articulación silábica [sa], sino fonolOgica Es]
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5. Después se presentaba una tarjeta como ésta:

y se pedia que recortaran los dibujos y pegaran dentro del cuadro
imicamente aquellos cuyos nombres comenzaban con Es... co]:

sombrero y sol.

6. Otra propuesta fue El buscador de sonidos. Frente a una ilustra-
ción como ésta:

Se pedia marcar, redondear o colorear los
elementos cuyos nombres tuvieran escondi-
do el sonido [1...]: toldo y pelota.

7. Simultáneamente con todas las actividades
descriptas hasta aqui, se podia presentar a los
nirios un personaje cuya caracteristica parti-
cular era la de pronunciar las palabras articu-
lando cada sonido en forma fragmentada.
Saben cómo dice "ojo"?: [o]-111-[o]. éY

"sal"?: [s]-[a]-[1]. (Algunas maestras opta-
ron por plantear estas mismas actividades
orales pero sin recurrir a ningim personaje.)

8. También se propusieron algunas adivinan-
zas:

a. Adivina, adivinador: icucintos sonidos tie-
ne la palabra "amor"?

b. Quién adivina, quién adivina...? iCucin-
tos sonidos tiene la palabra "gallina"?

c. Cómo se llama ese animal chiquito y ver-
de que anda a los saltos por el pasto y come
bichitos?: su nombre empieza con [s], fermi-
na con o] y tiene cuatro sonidos. (Toda res-
puesta, fuera correcta o no, se corroboraba
con los datos pre Torcionados: zempieza con
[sr, 4termina con [o]?, isuántos sonidos tie-
ne?)

9. En forma ocasional también se desarrollaron
algunas actividades:

Una alumna de pronto pide en voz alta una
goma para su trabajo y la maestra aprovecha:
iCucintos sonidos tiene la palabra "goma"?

10. Más adelante se presentaba una lámina co-
mo ésta y se proponian algunas actividades:

NOO...011.11.0.111T 01.11.1.1010016 WYO..

i,Cuáritos sonidos
tienen los nombres
de estos animales?

Vamos a hacer una
marquita por cada
sonido.

i,Cuál es el que tie-
ne el nombre más

- largo? 4,11 el más
corto?

Recortamos y orde-
namos de menor a
mayor (o viceversa).

También se promovi6 la reflexiOn en torno a
la diferencia que existe entre el tamario del
elemento representado y la cantidad de soni-
dos que se emplean para nombrarlo.



11. Por ültimo, se presentaron pequerios conjuntos de dibujos (p.e. una luna y un sol):

se articulaban los sonidos que conformaban
las palabras, se realizaban pequerias marcas
debajo de la ilustración, una pc, cada sonido,
y luego se proponia el reconocimiento de la
ubicaci6n espacial de algunos de ellos. P.e.:

Dónde iria el sonido [1] o [a] ? (para "luna")
Y el sonido [o]? (para "sol").

Esta serie de actividades son tan solo una
pequeria muestra de las tantas que se llevaron a
cabo en las experiencias, durante esas dos pri-
meras semanas de clases.

Cuando se pudo observar que los nirios ha-
Wan tornado conciencia de que la cadena sono-
ra de la palabra estaba compuesta por sonidos
susceptibles de ser aislados, menores que la si-
laba, se inici6 el:

Segundo mommto

Sabemos que, una vez alcanzado un cierto
desarrollo de la conciencia fonológica, el sujeto
comienza a buscar las fuentes de información
que considera más adecuadas para poder esta-
blecer esa relaciOn fonema-grafema que ya in-
tuye que subyace en nuestro sisterna alfabético
de escritura. Por consiguiente, el objetivo de es-
te segundo mornento era descubrir una posible
representaciOn grafernática de cada uno de los
sonidos articulados de la lengua (en el caso de
nuestra realizaciOn dialectal: un total de 22 fo-
nemas reales de uso).

Desde ya, sabernos que inicialmente no se
;-lueden establecer todas las relaciones que pre-
supone el adecuado manejo del cOdigo ortogrd-
fico convencional; lo que en este momento el
sujeto realiza es una cierta regularización del
sistema, que le permita acceder a él.

Si bien el nirio puede hallar espontánea-
mente estas fuentes de inforrnaciOn primaria en
los diversos portadores de textos (libros, carte-
les, envases, etc.) o en la grafia de su propio

nombre y en la de los nombres de sus compere-
ros, como generalmente vemos en ciertas expe-
riencias conocidas, aqui se plante6 efectuar un
recorte no excluyente de la informaciOn, con fi-
nes didácticos. Es por ello que, en este segundo
momento, se suministrO una fuente de informa-
ción racional, minima y suficiente (nueve pa-
labras castellanas, como ya verernos), que per-
mitieran al alumno identificar inicialmente una
posible representaciOn gralica para cada uno de
esos 22 fonemas de su lengua, favoreciendo asi
la regularizaciOn del sistema de escritura que.
por lo general, el nifio Ileva a cabo de manera
espontanea.

Esta información apareció organ;zada en
tres series de láminas que, por su unidad termi-
tica, posibilitaron su presentación dentro de una
determinada situación de aprendizaje:

P. e., después de alguna actividad oral sobre
las distintas partes del cuerpo humano o del po-
sible reconocimiento del esquema corporal, el
docente decidia presentar tres láminas:

P1/4

DEDO
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Después de una visita al zoológico,
de la lectura de un cuento con animales
o de una conversaci& sobre la granja,
el educador presenta otras tres laminas:

Finalmente, al hablar de los ali-
mentos o de los derivados de la leche,
aparecfan las ültimas tres:

PATO

pat,

Estas 9 palabras proporcionan una repre-
sentaci6n grafica de todos y cada uno de los fo-
nemas que utilizamos al hablar.

La hipótesis del nombre (por la cual se pre-
supone que la palabra escrita debajo de un dibu-
jo es aquella con la cual se designa el objeto re-
presentado) torna innecesaria la lectura de la
misma por parte del docente.

El educador proponfa, entonces, una vez
anticipado el vocablo, su fonologizaci6n, tal co-
mo se venfa haciendo en las actividades anterio-
res. Luego se verificaba la coincidencia entre la
cantidad de sonidos articulados oralmente en
cada palabra (p. e.: [m]-[aHnHo] tiene cuatro
sonidos) y la cantidad de letras que allf apare-
clan (o la c:ntidad de cuadrados de cartulina
que ocultaban su representación grafica, si se
habla optado por presentar las laminas con las
letras tapadas).

Por tiltimo, se identificaba uno a uno cada
fonema previamente articulado con su corres-
pondiente grafema.

J IRAFA

VOGU FI

Estas laminas permanecieron al alcance de
los alumnos todo el tiempo necesario, para que
pudieran recabar en ellas las informaciones que
requerfan para el desarrollo de sus experiencias
de escritura; no se trata de palabras para ser co-
piadas, fragmentadas sildbica o grafernaticamen-
te en el pizarr& o repetidas en el cuaderno pa-
ra su memorizaci6n.

Estas series podfan presentarse en forma es-
paciada, proponiendo actividades de escritura
espedficas para cada una de ellas, o bien en un
lapso relativamente breve. En las experiencias
desarrolladas, las maestras optaron siempre por
presentarlas gradualmente y, al cabo de cada
presentaci6n, destinaron unos dfas a ciertas ac-
tividades pautadas de escritura que permitieran
instrumentar la informaci& parcial que cada se-
rie de laminas iba proporcionando.

Fue por ello que, cuando habfan transcurri-
do aproximadamente 30 dfas de clases desde
aquel diagn6stico inicial, recién se procedió a
tomar la:

Primera evaluación

Al igual que en el diagnostico, se propuso
realizar un trabajo libre de escritura, el cual fue
evaluado utilizando los mismos parametros.

Se pudo observar que ningtin alumno perte-
necfa ya al grupo 1, pues todos realizaban algtin

22

tipo de producci& escrita. Muchos de aquellos
que en el diagnóstico pertenecian a este grupo,
como Rosario, pusieron de manifiesto una escri-
tura fonol6gica oue confirmaba la construed&
de la hipótesis alfabética:

1.2ren
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Rosario

De los alumnos pertenecientes al grupo 2, como Veronica, también se pudo
constatar que la mayorfa habla pasado al grupo 4:
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Veronica

También se pudo verificar que muchos de los nirios que en el diagnOstico
perteneclan al grupo 3, como Jonatan, habian logrado la construcciOn de la hi-
pOtesis alfabética y alcanzado un desemperio significativamente sathfactorio:
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Jonatan

Haciendo un analisis cuantitativo de los resultados, se observO que en el
diagnOstico habfan aparecido un total de 84 alumnos, distribuidos en los tres pri-
meros grupos, cuyo rendimiento podia ser calificado como poco satisfactorio, te-
niendo en cuenta las expectativas de la educaciOn formal; mientras que los 17
restantes, pertenecientes al grupo 4, manifestaron un rendimiento bastante satis-
factorio:
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A tray& de las producciones obtenidas 30
dfas de clases despu6s, se pudo verificar que so-
lo 9 alumnos continuaban en un nivel poco sa-
tisfactorio (exclusivamente pertenecientes a los
grupos 2 y 3), mientras que los 92 restantes se
ubicaban dentro del grupo 4, con un nivel bas-
tante satisfactorio.

Estos resultados parecieran corroborar la
notoria incidencia que estas actividades especf-
ficas pueden tener en la construcciOn del cono-
cimiento sobre el objeto escritura, tanto por el
desarrollo de la conciencia fonologica cuanto
por una racionalización didáctica de las fuentes
de informaci6n primaria.

Pero esta racionalización de las fuentes de

1esvaluactlin

informaciOn (las 9 palabras iniciales) no apunta
exclusivamente a facilitar la elaboraciOn de las
primeras producciones escritas, sino que, ade-
más, tiende a promover un proceso de aprendi-
zaje más reflexivo y consciente de la ortograffa
convencional. Ayuda a organizar las interven-
ciones del docente a tray& de la diferenciaciOn
entre los distintos tipos de informaciones orto-
gráficas y favorece la toma de conciencia por
parte del alumno de las posibilidades de error
que un trabajo escrito presupone.

Asf, por ejemplo, ante un trabajo como el de
Martina, a pocos dfas de haber iniciado el apren-
dizaje, donde nos cuenta todo lo que vio en su
paseo por la granja:

MART NA-
CA EMY.0_

cA_
LIMA_

.Fu tmelo.44_6

_PERM

474_

24

el docente puede orientar la relectura de la pro-
ducciOn hacia el uso inconsciente que ha hecho
del grafema G en las palabras "granga" y "co-
nego". Una vez que la nifia lee su trabajo y,
adecuadamente, dice que allf escribió [gránja] y
[konéjo], el educador puede intervenir:

"Asf que acd dice [konéjo] con la Uj, ico-
mo jirafa?" (una de las palabras suministradas
por las láminas).

Lo mismo podrá hacer con la palabra gran-
ga, para ayudar a la alumna a tomar conciencia
de la diferencia que existe entre los sonidos [g]
y [j] y sus posibles representaciones.

Gracias a la fuente de informaciOn de que
dispone, puede remitir a la nifia para que sea
ella misrna quien, en forma aufOnoma, busque
la informaci6n pertinente que le permita salvar
este error y reelabore finalmente su producciOn.



Esta niria, sin duda, ya ha comenzado a ha-
cer sus propios descubrimientos sobre la orto-
gra& convencional. Eso lo podemos compro-
bar, p.e., en el uso de Y y LL (para cabayo y ga-
llina); y quizi sean estos descubrimientos los
que la han llevado a considerar la posibilidad
del uso de G para representar el sonido [j] (co-
sa que en castellano efectivamente sucede, pero
solo ante [e] o [i]). Sin embargo, la presencia de
una fuente de informaciOn como la que sumi-
nistran aquellas nueve palabras le posibilita al
docente intervenir en este proceso de relectura
y reelaboraciOn, sugiriendo determinadas co-
rrecciones que el alumno ya esta en condiciones
de hacer.

Por supuesto que habrd otras que, por el
momento, pasarán inadvertidas, no sOlo ante los
ojos de Martina, sino también ante los de su do-
cente. Son los casos de "cabayo" (por caballo),
"baca" (por vaca) y "agila" (por aguila), co-
rrecciones que quedaran seguramente para ser
puestas de manifiesto en otro momento más
adecuado, cuando se vayan suministrando cier-
tas informaciones ortograficas.

Obsérvese cómo, gracias a una organiza-
ciOn de las experiencias, es posible ya desde un
comienzo promover la relectura y el control de
las producciones, sin que el docente sienta la
necesidad de reponer todo a tray& de una mi-
nuciosa correcciOn inconducente, o bien tener
que obviar cualquier inadecuaci6n. Hay errores
que el alumno está en condiciones de corregir,
y son éstos los que el docente puede serialar;
hay otos, en cambio, que quedarán alli, a la es-
pera del momento más oportuno.

Obsémese que Martina ya incorpor6 el uso
convencional de la letra C (en "cabayo", "ba-
ca" y "conego"), letra que no habia aparecido
en las nueve palabras iniciales. Aqui también el
educador tuvo su intervenci6n.

Al haber partido la palabra queso, los nirios
identificaron inicialmente el fonema [k] con la
letra QU. Cuando apareci6 la necesidad de in-
corporar la letra C, ya sea por conocimientos
previos de los propios alumnos o por los descu-
brimientos intuitivos que iban Ilevando a cabo
en sus experiencias de lectura, el docente sumi-
nistr6 una informaciOn de este tipo (pág. 26):

AIQUE
GRUPO EDI TOR

Kenneth Goodme

Conceptos claves.
Gramitica, linguistica y literatura.

de Marta Marin.
EdiciOn ampliada

para responder a los C.B.C.

Estrategias para ensefiar a aprender.
de B. Fly Jones, A. Sullivan Palincsar,

Donna Ogle y Eileen Carr

Exploraciones en clime.
Los discursos de la "no ficcitin".

de Donald H. Graves
>

-J
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QU = antes de A-0-U C

QUIERO

QUESO

para que el nifio pudiera contextualizar tal co-
nocimiento intuitivo e instrumentar consciente
y aut6nomamente esta información en sus tra-
bajos escritos, acercándose a la ortograffa con-
vencional de los grupos CA, QUE, QUI, CO,
CU.

La finalidad de estas informaciones orto-
graficas que se f ieron suministrando a partir de
este momento no era que el alumno adquiriera
un desemperio espontaneo coincidente con la
ortograffa convencional. El objetivo era favore-
cer la toma de conciencia de las posibilidades
de error, lograr un mayor conocimiento del c6-
digo de escritura, descubrir la existencia de in-
formaciones ortograficas y, ademds, hacer que
el sujeto actüe aut6nomamente, tanto en la this-
queda de estas informaciones cuanto en la ins-
trumentalización que de ellas hiciera para corre-
gir sus propios trabajos escritos.

Como se puede observar, estas estrategias
no constituyen un método para la ensefianza de
la lectura, sino más bien un ordenamiento di-
dáctico de experiencias tendientes al aprendiza-
je inicial de la escritura. Cuando los nifios des-
cubrieron que eran capaces de leer lo que ellos
mismos escribfan y lo que los demás escribfan,
se verific6 un acercamiento espontáneo a los
portadores de texto en busca de la comprensión
del significado.

Dicho de otro modo: esta propuesta no en-
seri() a leer, sino que permiti6 que los nirios des-
cubrieran por sf Illirmos que eran capaces de
hacerlo.

26

CAMA

COPA

CUNA

Notas a:e.s.:402KAZIO:VAS.WWW.W.nMV.f.M:TEMO."<",X,,,,f'

1. El presente trabajo fue presentado como ponen-
cia en el 15° Congreso Mundial de Lectura rea-
lizado en Buenos Aires del 19 al 22 de julio de
1994.

2. El destacado no corresponde al texto original.
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Introducción

Este articulo presenta los resultados de un análisis del contenido de los libros
de lectura usados para la ensefianza ptimaria en las escuelas pdblicas de
Guatemala durante el afio escolar 1990. La investigación a la cual nos
referiremos aqui tuvo como objetivo identificar las concepciones curriculares
que reproducen, dan legitimidad y proyectan las actitudes oficiales en
relación con los diferentes grupos étnicos de Guatemala.

El proceso escolar, particularmente cuando está centralizado al nivel nacional,
se constituye en un terreno fértil para la investigación de las actitudes e
imdgenes étnicas oficialmente promovidas. Las escuelas son areas de conflicto
cultural, terreno crItico en el cual las relaciones de poder de una sociedad
estan siendo constantemente reproducidas, desafiadas y reformadas (Giroux,
1981; Apple,1983), Los roles que desempefian los textos escolares y los
maestros son especialmente importantes en el proceso de legitimar la ideologfa
del sector dominante de una sociedad. El aula es el escenario cotidiano de un
proceso significativo de negociaci6n social en el cual maestros y estudiantes
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construyen y reproducen el saber nacional ofi-
cial, es decir, aquellas informaciones, actitudes
y normas que legitiman las relaciones sociteco-
n6micas existentes y los dominios de poder
(Apple, 1983). Un análisis del contenido de los
textos escolares, entonces, puede revelar ele-
mentos importantes de la ideologia dominante,
ya se n lo que se refiere por ejemplo, a las re-
laciones de los sexos, ideas acerca de la nacio-
nalidad, de las clases o de las relaciones 6tnicas
(Anyon 1978, 1979, 1983; Giroux, 1983; Slee-
ter, 1991).

En una sociedad como Guatemala, donde
hay diversos grupos étnicos, uno de esos grupos
tiende a dominar el acceso a los recursos, inclu-
sive a la información misma. En el caso guate-
malteco, sectores de la elite ladina, que enfati-
zan su ascendencia espafiola u occidental, des-
de la época poscolonial han defendido celosa-
mente su control del poder politico y econ6mi-
co de los desafios de la mayoria indigena des-
cendiente de los mayas. La historia de las rela-
ciones tumultuosas entre estos dos grupos hace
de Guatemala un centro de interés para los estu-
dios acerca del poder y la etnicidad. Particular-
mente, el periodo reciente de violencia dirigida
por fuerzas gubernamentales (1979-1984) que
alcanz6 proporciones de Holocausto para los
mayas, subraya la importancia de un anfilisis de
las fuentes institucionales sobre las imagenes y
actitudes 6tnicas que constituyen la base de la
ideologia dominante.

Metodologia

Este proyecto de investigación solo incluy6 el
andlisis de contenido de libros de lectura e idio-
ma por dos razones: 1) son los libros que más
compran y usan los alumnos, especialmente en
los primeros grados, en la mayoria de las escue-
las visitadas y 2) ya que la mayoria de news gua-
temaltecos abandonan sus estudios después del
3er. o 4to. grado, los libros de lectura represen-
tan el vehiculo principal de la educaciOn formal,
(después de los maestros), para trasmitir image-
nes, actitudes y valores a las nuevas generaciones.

Se analizaron 36 libros: 20 libros de lectura
o idioma publicados por editoriales privadas, 6
libros dedicados a multiples disciplinas publi-
cados por la imprenta gubernamental CENAL-
TEX, un libro de lectura del CENALTEX, un

libro de pre-primaria del CENALTEX, cuatro
libros de lectura y idioma espaiol publicados
por la imprenta del Programa Nacional de Edu-
caci6n Bilingiie (PRONEBI) y cuatro libros de
idioma kaqchikel (un idioma maya) del PRO-
NEBI. (Por razones de espacio no incluimos la
lista de libros analizados.)

Los libros de imprentas privadas escogidos
para el análisis, fueron extrados de un listado
confeccionado a partir de una encuesta informal
hecha por CENALTEX en las escuelas pdblicas
durante el afio escolar 1990. La encuesta inclu-
yo a 356 maestros de primaria en los departa-
mentos de Sacatepequez, Guatemala y Chimal-
tenango. Los maestros respondieron a la pre-
gunta, "i,Además del texto bfisico, usa el alum-
no otros libros?" Aunque la planificaciOn y ad-
ministraciOn de la encuesta fue problemática,
sin embargo provey6 evidencia sobre qué libros
eran utilizados en las escuelas primarias de
Guatemala, tanto de editoriales privadas como
gubernamentales. De acuerdo con las observa-
ciones que hice durante seis meses del afio es-
colar 1990, en siete escuelas primarias en los
departamentos de Sacatep6quez y Chimaltenan-
go, los libros de editoriales privadas se usan
más que los libros impresos por el Ministerio de
Educación.

Instrumentos y procedimientos
de andlisis

El instrumento de análisis de contenido de los
cuentos (Story Evaluation Form-SEF) creado
para este proyecto sostiene que hay una cones-
pondencia numérica entre la frecuencia de la in-
cidencia de una categoria y el grado de énfasis
otorgado por el autor del libro a una imagen o
actitud dada. En el formulario SEF se anotan
datos cuantitativos en cuanto a las categorias de
etnicidad, clase social y el tipo y sitio de la in-
teracci6n 6tnica de los personajes del cuento.
Además de los datos cuantitativos del SEF, tam-
bién se incluyen en este informe algunas selec-
ciones de los libros para ilustrar la naturaleza de
las imágenes étnicas.

Cada uno de los cuentos de los libros de lec-
tura se constituy6 en unidad de andlisis. Se le-
y6, Ifnea por linea, cada cuento y luego, usando
el formulario SEF, se asign6 a cada cuento un
"ntimero de identificaciOn" empezando con el
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uno y procediendo por orden hasta el illtimo
cuento. En cada uno de estos cuentos se consi-
den!, el tipo de personaje, la clase social y el ti-
po y sitio de interacci6n étnica. Finalmente, se
calcul6 el ninnero total de entidades en cada Ca-
tegorfa para todos los cuentos. Este tiltimo paso
permitiö la identificación de los patrones de
imAgenes étnicas proyectadas y facilit6 la com-
paración entre libros.

El instrumento de analisis de las ilustracio-
nes (Illustration Evaluation Fortn-IEF) fue
creado para proveer datos cuantitativos en
cuanto a las imfigenes proyectadas en las ilus-
traciones de los cuentos. Las categorfas del IEF
incluyeron la etnicidad de los personajes, el es-
tilo de vestir de cada personaje, el tipo y am-
biente de la interacci6n étnica. Se incluy6 la ca-
tegorfa "estilo de vestir" porque provee una in-
dicación de la etnicidad, clase social y estilo de
vida, sea rural o urbano. Por ejemplo, los maes-
tros y directores de escuelas emplearon el uso
de ropa indigena tradicional, tales como caites
(sandalias), corte (una tela larga que se usa en
forma de falda), gfipil (blusa bordada) y faja,
para clasificar a los alumnos como pertenecien-
tes al grupo indfgena en el censo escolar. Por lo
tanto los mismos criterios operaron en el IER

El LEF se emple6 para evaluar cada ilustra-

ci6n en cada libro de lectura. Se le asign6 a cada
ilustración un nfimero segim su orden de apari-
ción en el libro. Se anot6 en el IEF el nfimero de
tipos de personajes y el estilo de vestir en cada
categorfa de cada ilustración. Tambi6n se consig-
naron en el IEF el tipo de interacción étnica y el
ambiente. Se calcul6 el ntimero total para cada
categorfa. Este paso perrniti6 la identificación de
los patrones de proyección de imdgenes étnicas y
facilit6 la comparación entre libros.

Resultados del analisis
del contenido de los cuentos

Del andlisis de los contenidos de los cuentos y
de las ilustraciones de los libros de lectura gu-
bernamentales y comerciales ernergen varias di-
ferencias significativas tanto en el interior de
cada clase como entre ambas clases de editoria-
les. La Tabla 1 presenta datos comparativos en
cuanto a la etnicidad de los personajes de dos
categorfas de textos gubernamentales (la serie
Texto basico impresa por CENALTEX y los li-
bros de idioma espafiol y kaqchikel impresos
por PRONEBI) y dos categorfas de textos co-
merciales (guatemalteco y no guatemalteco).
Los personajes fueron organizados por etnicidad
y segtin si eran personajes adultos o menores.

TABLA 1

La etnicidad de los personajes en el texto de los cuentos

9r4r,1*,,
fndigena espafiol ladino

cnollo
garifuna no determinado

ez<

-

Texto básico 34.5 3.4 0 0 62.1

PRONEBI kaqchikel 49.3 0 0 0 50.7

PRONEBI espatiol 6.1 0 0 0 93.9

Libros cornerciales
(no guatemaltecos)

2.3 4.3 0 0 93.4

Libros comerciales
(guatemaltecos)

4.5 4.3 0 1.1 90.1

ce
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La categoria "criollo" se refiere a los guate-
maltecos nacidos en Guatemala que descienden
de padres espafioles. Se coloca junto con el gru-
po ladino porque los Libros no hacen una clara
distinciOn entre ambos grupos. La categoria
"garifuna" se refiere a los descendientes de es-
clavos africanos traidos de la isla caribefia San
Vicente y ubicados por los ingleses en la costa
atlántica de Guatemala.

Los datos presentados en la Tabla 1 de-
muestran, con dos excepciones, que la etnicidad
de la mayoria de los personajes humanos en to-
dos los libros de lectura, sean publicados por el
gobierno o por editoriales particulares, no se
menciona en el texto mismo de los cuentos. Es
interesante observar que los libros de lengua es-
partola (PRONEBI), que fueron impresos para
ser usados por el estudiantado indigena, muchas
veces no contienen indicaciones especificas
acerca de la etnicidad de los personajes en el
texto del cuento. Los cuentos en los libros de
idioma kaqchikel (PRONEBI) contienen el por-
centaje mas alto de personajes indigenas de to-
dos los libros analizados. Vale la pena notar que
en las ilustraciones de los cuentos en idioma es-
pafiol y idioma kaqchikel de los libros impresos
por PRONEBI, los personajes presentados si
son indigenas, de tal modo que al interpretar el
texto junto con su ilustracien, la mayoria de los
personajes pasaron de la categoria "no determi-
nado" a la categoria "indigena".

La etnicidad de los personajes
en libros gubernamentales

Dentro de la categoria de libros impresos por
imprentas gubernamentales, se identificaron más
personajes indigenas en el texto de los cuentos
de la serie Texto bfisico y de los libros de idio-
ma kaqchikel (PRONEBI) que en los libros de
idioma espafiol (PRONEBI). En estos tiltimos
se entendie que la identidad etnica de los perso-
najes era la indigena. (Esto fue confirmado -por
las ilustraciones que acompafiaron el texto.) En
las ilustraciones de los libros de idiorna espatiol
y kaqchikel (PRONEBI) se presentaron más
personajes indigenas que en los libros de la Se-
rie Texto Imisico. En los libros publicados por
PRONEBI, en particular, casi todas las ilustra
ciones proyectaron im6genes de la vida rural tal
como muchos de los mayas la viven hoy.

30

Muchos temas en los cuentos de los libros
impresos por PRONEBI reforzaron los valores
mayas en cuanto al respeto por el prOjimo y por
el ambiente y la necesidad de controlar el espi-
ritu de avaricia. Por ejemplo, un tema comim
expresado en un cuento para Zdo. grado del li-
bro Idioma segundo grado (PRONE-
BI) fue un encuentro en que un cazador traves
de un fantasma, quien protege animales salva-
jes, aprendie ;..:speto para su caza. En otros
cuentos se promovieron las creencias mayas de
folklore tradicional tal como observar los dise-
fibs que forman las ayes en medio vuelo para
predecir la venida de lluvia.

En contraste, los cuentos en la serie Texto
bfisico y en los libros comerciales contenian
menos imágenes relacionadas con la cultura
campesina del indigena y más irndgenes deriva-
das de culturas urbanas occidentales. En los
cuentos de la serie Texto básico pocas veces se
enfatizaron las leyendas mayas o la cultura
campesina aunque se incluyeron varias fábulas
y leyendas de origen europeo o de medio orien-
te. En una lecciOn del Texto bisico de nivel
primario sobre el concepto de leyenda se exi-
gia a los estudiantes: "Todos los guatemaltecos
debemos interesarnos por el folklore de nuestra
Patria. Selo estudiándolo podemos comprender
el pasado de nuestro pueblo" . Aunque en la lec-
ciOn se ofrecian varias sugerencias para activi-
dades relacionadas con la identificacien y reco-
pilaciOn de leyendas locales, no se mostraron
cuentos de la cultura indigena. Sin embargo, la
leccien si present6 el 6nico cuento de folklore
de todos los libros gubernamentales relacionado
con los habitantes espafioles durante el periodo
colonial.

Estos ejemplos de las diferencias entre la
serie Texto bisico y los libros de PRONEBI in-
dican una tendencia de los libros de la categoria
anterior de proyectar imagenes no relacionadas
con la vida cotidiana de la mayoria de los estu-
diantes guatemaltecos que son los mayas. Al
presentar imAgenes propias de la clase media
urbana, los libros de la serie Texto bisico apo-
yan y promueven valores que sirven los intere-
ses de la elite ladina. Al dejar fuera del curri-
culum oficial las imigenes de los mayas mo-
demos, esta serie, por omisiOn, lleva indirecta-
mente al estudiantado el mensaje de que ser
guatemalteco es ser ladino de clase media. Por
otro lado, los libros de PRONEBI presentan la
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tendenc:a a proyectar solamente imagenes de la
vida rural que tienen poca relevancia para los
alumnos indfgenas urbanos.

La etnicidad de los personajes
en los libros cornerciales

Los libros comerciales guatemaltecos y no gua-
temaltecos contienen más imdgenes representa-
tivas de una cultura urbana occidental y de la
clase media que los libros gubernamentales. De
los 20 libros comerciales analizados, algunos de
los más usados no fueron publicados en Guate-
mala y, por lo tanto, no proveen imAgenes étni-
cas de la sociedad guatemalteca. Los libros pu-
blicados en Guatemala, presentan más persona-
jes indfgenas que los libros no guatemaltecos.
Sin embargo, las publicaciones guatemaltecas,
cuando incluyen cuentos con personajes indfge-
nas, por lo regular muestran imdgenes positivas
de la cultura maya precolombina desligándolas
de la presente cultura indfgena. Este fenómeno
pone énfasis en la idea preferida por el sector
dominante de que el desarrollo cultural maya
existfa antes, pero no después, de la ilegada de
los esparioles al hemisferio.

Otro aspecto de esta ideologfa se manifiesta
en otros cuentos en los cuales se proyecta una
imagen romántica de una cultura maya invaria-
ble a tray& de los siglos. Esta ültima idea ha
formado parte central del prejuicio ladino en
contra de los indigenas. Es decir que, segün la
ideologfa ladina, la falta de desarrollo econ6mi-
co y cultural de Guatemala se debe a la intran-
sigencia maya.

Por otro lado, en los textos comerciales, es-
pecialmente en los publicados en Guatemala,
aparece una mayor cantidad de personajes de-
signados como espafioles que en los libros gu-
bernamentales. Es comün encontrar en estos
cuentos descripciones negativas de las acciones
de los conquistadores espafioles, en especial en
lo que se refiere a su trato con los indfgenas.

Las imeigenes
de interacciOn étnica

La interacción étnica aparece raramente, tanto
en los libros gubernamentales como en los co-
merciales, fuera de los cuentos relacionados con
la conquista espafiola. Quizá este fue el resulta-

do más significativo del andlisis. Aunque ambas
series gubernamentales (Texto básico y PRO-
NEBI) afirman explfcitamente el respeto para
las diferencias culturales, ninguno de los libros
analizados contiene cuentos que proyecten mo-
delos de interacción étnica positiva.

De todos los libros analizados, s6lo en uno
del PRONEBI pudo encontrarse un cuento en
que se hablaba, aunque indirectamente, de inte-
racción étnica entre nifios ladinos y una nifia in-
dfgena. El cuento se encuentra en el libro de
idioma kaqchikel para 3er. grado, Ri Rucaj Ka-
wuj: Rox Juna' (Nuestro cuarto libro: tercer
grado). En este cuento titulado "Ri Tzijonic"
(La conversaci6n) se combina una lecci6n gra-
matical sobre palabras de respeto con una lec-
ción sobre relaciones interétnicas y respeto por
uno mismo y por la propia cultura.

En este cuento, una niria indfgena llega a su
casa muy perturbada, después de salir de la es-
cuela, porque piensa que algunos de sus compa-
fieros ladinos se han burlado de ella. La nifia
pregunta a su madre por qué los nirios la han lla-
mado una "ixta." La madre le aconseja que no
se enoje porque sus compafieros ladinos no han
entendido lo que decfan. Le explica que la pala-
bra "xta" en su idioma kaqchikel es un término
de respeto que precede inmediatamente al nom-
bre de una mujer. La madre sostiene que los
cornpafieros ladinos de su hija no sablan pro-
nunciar bien la palabra. Esta explicación de la
madre anim6 el espfritu de la nifia.

Este cuento es importante porque presenta
una interpretaci6n positiva de la palabra "ixta",
un término despreciativo usado con frecuencia
por muchos ladinos para insultar o menospre-
ciar a las indfgena.s. El texto encierra un men-
saje para los nifios indfgenas acerca del respeto
que la cultura maya tiene por la mujer y se ha-
ce sin atacar o despreciar directathente al grupo
ladino. El cuento lleva también un doble men-
saje porque incluye un modelo para los nifios
indigenas de como defenderse de los insultos
por parte de los ladinos.

Resultados del anfilisis
de las ilustraciones

El significado de la proyecci6n de imdgenes &-
Incas en las ilustraciones de los textos se revela
cuando se contrastan los datos de la Tab la 1 y 2.
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En la Tab la 2 se manifiesta una diferencia cla-
ra en cuanto a la etnicidad de los personajes en

los libros destinados a estudiantes indfgenas y
los destinados para uso general.

TABLA 2

La etnicidad de los personajes en las ilustraciones

Texto básico

PRONEBI kaqchikel

PRONEBI espariol

Libros comerciales
(no guatemaltecos)

Libros comerciales
(guatemaltecos)

fndigena

12.0

87.8

67.0

2.1

2.2

espafiol ladino
criollo

garffuna no determinado

0.3 0 87.7

0 0 0 12.2

0 0 0 33.0

1.6 4.3 0.1 91.9

1.6 1.8 1.1 93.3

En todos los libros publicados por el go-
bierno, aproximadamente el 55.6% del total de
los personajes que aparecen en las ilustraciones
fueron identificados claramente como indfge-
nas. No fue posible determinar la etnicidad de
un 44.4%. Un analisis de las ilustraciones en la
secci6n de idioma de la serie Texto !Asko y de
los libros de idioma espafiol y kaqchikel (PRO-
NEBI), sin embargo, revela importantes dife-
rencias. En la serie Texto bisico s6lo aproxi-
madamente el 12% de las ilustraciones presen-
tan personajes claramente identificados como
indfgenas, el 0.3% espafiol, ni un solo persona-
je garffuna, y el 87% de una etnicidad no deter-
minada con vestimenta en estilo occidental.
Por otro lado, casi el 77.4% de los personajes en
las ilustraciones de los textos de idioma espafiol
y kaqchikel (PRONEBI) son claramente indfge-
nas. Solo el 22.6% de los personajes en estos li-
bros estan vestidos en estilo ladino con ropa oc-
cidental y no hay personajes que representen a
los otros grupos étnicos.

Un resultado notable del andlisis de las ilus-
traciones fue que tan s6lo un libro, el Texto bá-
sico nivel primario: Primero, contiene ilustra-
ciones en las que se presentan a nifios, aparen-

temente, de diferentes grupos étnicos en inte-
racciOn. En la secciOn de idioma de ese libro
aparecen seis ilustraciones de interacción étni-
ca. Y en cuatro de ellas, los nifios y las nifias
juegan en el campe escolar una variedad de jue-
gos en grupos mixtos por su Onero y por su gru-
po étnico. En otca ilustraciOn los nirios y las ni-
fias se saludan cntre sf cuando entran a la escue-
la. En una sexta ilustraciOn los nifios y las nifias
trabajan en sus escritorios mientras dos alumnos
indfgenas, una nifia en traje tradicional y un ni-
no vestido de pantalones y camisa occidental
con caites (sandalia tradicional indfgena), ha-
blan con su maestra vestida al estilo occidental.
Todas estas ilustraciones comunican el mensaje
de alegrfa de estar todos juntos en la escuela.

El análisis del ambiente y del tipo de activi-
dades de los personajes representantes de los
distintos grupos étnicos fue también muy im-
portante para nuestro estudio. Por ejemplo, en
la serie Texto báslco, cuando se presenta a los
indfgenas en actividades y ambientes identifica-
bles, están en clase o en el campo escolar en el
46% de las ilustraciones, en un ambiente rural
en el 31% y venden su mercancfa en el merca-
do en el 23%.

1.2
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Las 92 ilustraciones de los libros de idioma
espariol (PRONEBI) en las que se presentan a
los indfgenas en ambientes y actividades clara-
mente detectables, éstos aparecen en un am-
biente rural en el 37% de las ilustraciones, en la
escuela en el 22% de los casos o mientras hacen
una labor agrfcola o manual pesada en el 16%
de las ilustraciones. Solo en aproximadamente
un 4% de las ilustraciones se presenta a los in-
dfgenas realizando una labor técnica y en la ma-
yorfa de estos casos se trata del tejido.

En los cuatro libros de idioma kaqchikel
(PRONEBI) la mayorfa de las ilustraciones con
personajes indfgenas presentan a éstos en la es-
cuela (9%) o en ambientes rurales (35%). Del
35%, en el 4% los indfgenas realizan trabajo
manual forzado, labor agrfcola (15%), u oficios
domOsticos (11%).

En la serie Texto bfisico y en el libro Mi pe-
quello tesoro (CENALTEX) para ler. grado,
cuando se trata de interacciOn familiar en las ca-
sas casi siempre el escenario consiste en una ca-
sa de la clase media o media alta. Los libros de
PRONEBI siempre presentan la interacción fa-
miliar en casas campesinas.

Estos resultados muestran una tendencia en
los libros gubernamentales a presentar estereoti-
pos de personajes inclfgenas en actividades rela-
cionadas con una vida campesina de subsisten-
cia. Con la excepciOn de maestras de escuela, no
aparecen indfgenas adultas en pesiciones profe-
sionales o técnicas en ningim libro gubernamen-
tal. Aunque los libros PRONEBI proyectan imd-
genes que corresponden más a la realidad y a la
cultura indfgena que los libros de la serie Texto
bisico, no ofrecen otras imagenes que las de la
vida campesina a los alumnos indfgenas.

En las ihistraciones de los libros comercia-
les sOlo el 2.2% de los personajes pueden ser
identificados claramente como indfgenas, el
3.1% como ladino, el 1.6% como espariol, el
0.6% como garffuna y un 8% como europeo y
asiático. Aunque casi el 92.6% de los persona7
jes representan una etnicidad no determinable,
existe una preponderancia de personajes con
piel blanca o rosada, con pelo rubio o rojo y
ojos azules. Las ilustraciones en los libros de
las editoriales guatemaltecas enfatizan activida-
des escolares y recreativas mientras los libros
de las editoriales no guatemaltecas proyectan
actividades agricolas, labores manuales pesadas
y artesanfa.

En estos libros comerciales cuando se in-
cluyen ilustraciones de indfgenas, casi siempre
se los presenta en vestimenta precolombina.
Las ilustraciones de interacciOn Otnica se limi-
tan a ilustrar aspectos de los conflictos entre los
esparioles y mayas durante la conquista. El dile-
ma para los maestros tanto ladinos como indf-
genas es cOmo crear, a partir de estos libros, un
curriculum que muestre el aporte de la cultura
may a de ayer y hoy a la sociedad nacional gua-
temalteca.

Conclusiones

Esta investigaciOn demuestra que a través de un
curriculum nacional se promueve una determi-
nada concepciOn de lo que es ser guatemalteco.
Al presentar sOlo las imagenes de la cultura ma-
ya precolombina y su destrucciOn por la con-
quista espariola se da sustento a la idea de la de-
sapariciOn del indfgena guatemalteco. Esta con-
cepciOn se fortalece con la omisiOn de informa-
ciones y de imagenes acerca de los mayas ac-
tuales y como consecuencia emerge la otra idea
de que todos los guatemaltecos son iguales cul-
tural y socialmente. Esa concepciOn forma par-
te de la ideologfa oficial, la cual justifica las re-
laciones sociales existentes a la vez que presen-
ta una visit% de un estilo de vida alcanzable sO-
lo por unos pocos.

Sin embargo, este análisis revela que no to-
dos los alumnos guatemaltecos tienen la misma
experiencia de las inadgenes culturales y étnicas
y simbolos de prestigio. En especial, una mino-
rfa de alumnos indfgenas, quienes participan en
el programa bilingrie PRONEBI, encuentra un
curriculum que intenta dar legitimidad a su he-
rencia indfgena. No obstante, la mayorfa de los
estudiantes guatemaltecos, siendo o ladinos o
indfgenas aprenden un curriculum, presentado
por maestros iadinos, que ignora u omite mu-
chos aspectos de la cultura moderna de los ma-
yas y tampoco presenta modelos positivos de
interacciOn Otnica. Vale la pena preguntar si se
puede llamar "nacional" a un curriculum que
proyecta imdgenes y valores socioecon6micos
fuera de la realidad de los estudiantes y que, a
la vez, no atiende a las contribuciones histOricas
y culturales de todos los grupos étnicos que
componen la sociedad.
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Tercer Congreso de Las Am6ricas
sobre lectoescritura

Del 9 al 11 de julio de 1997, se Ilevard a cabo en
San Juan, Puerto Rico, el Tamer Congreso de
Las Americas sobre Lectoescritura, presidido en
esta oportunidad por la Dra. Diana Rivera Viera.

Los objetivos propuestos son: continuar con el
dialogo ya iniciado en los congresos anteriores
en Venezuela y Costa Rica; compartir el trabajo
investigativo, tedrico y prectico en el campo de
la lectoescritura y servir de foro profesional pare
los educadores latinoamericanos.

Los organizadores invitan a educadores e inves-
tigadores a presentar propuestas que represen-
ten perspectives nuevas en el campo de la lec-
toescritura. Las mismas podren ser te6ricas, in-
vestigativas ybo precticas, el plazo para su pre-
sented& es hasta el 31 de agosto de 1996. La
presented& puede ser para un taller (2.30 hs) o
una ponencia (1hora). En ambos casos deberd
enviarse la siguiente información: nombre de
el/los proponente/s; datos biogreficos, profesio-
nales, direccidn, teléfono, fax, titulo de la pre-
sentacidn, resumen de la presented& (no ma-
yor de 500 palabras), tormato (taller o ponencia),
equipo audiovisual necesario, informed& adi-
clonal que el ponente crea pertinente.

Mayor informed& puede ser requerida a:
Prof. Cristina Guerra
Tercer Congreso de Las Americas
sobre Lectoescritura
Facultad de Educaci6n
Universidad de Puerto Rico
Apartado Postal 23304
San Juan, Puerto Rico 00931-3304
Tel: (809)764-0000, ext.4456. Fax: (809) 763-4130
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DE LAS AMERICAS
S(A')

Durante el 11 Congreso de las Americas de Lectoescritura,
realizado en Costa Rica en agosto pasado,

se expidi6 una thclaración que a continuaci6n transcribImos:

Nosotros(as), educadores(as) de los paises de esta America, orientados en los princi-
pios pedagogicos de la educación integral, firmemente convencidos de que todo proce-
so educativo esta apoyado en bases filos6ficas e ideologicas que orientan hacia acciones
politicas en el hacer de la mujer y del hombre, fundamentalmente en los procesos edu-
cativos, y preocupados por el devenir de los cambios sin horizontes claros, todos(as) en
una misma voz y con un solo palpitar del coraz6n; declaramos:

La ensefianza-aprendizaje de la lectura y escritura es una herramienta para la libertad
espiritual y colectiva del ser hurnano.

Los principios de la educación integral son una via para afirmar y defender la libertad
del pensamiento, en una sociedad democraticamente participativa.

La acción pedagogica de un nuevo(a) educador(a) dcbe buscar la dignificación del edu-
cando(a) y su entomb social.

Por todo to anterior sugerimos:

A Incluir en los Congresos de Las Americas sobre lectura y escritura, temas que.orien-
ten hacia la reflexi6n filos6fica, ideologica y politica sobre los procesos de lectura y
escritura.

A Promover acciones concretas en escuelas, comunidades organizadas, zonas rurales e
indigenas, que permitan incorporar la mayor cantidad de personas a los procesos de
lectura y escritura, respetando sus individualidades.

Crear una red latinoamericana en defensa de los principios pedag6gicos y politicos
que impulsan el desarrollo de la educación peblica en los pueblos de esta America.

Acompanados por el pensamiento del poeta costarricense Jorge Debravo e imbuidos
por el respeto a los derechos humenos de su pueblo, expresamos:

"No se puede callar ahora ni por conveniencia ni por cortes fa. Cuando se decide, en
cada instante, la suerte del hombre futuro, callar par conuentencia o por cortesfa es
un crimen.
No nos es permitido el silencio. No nos es permitido ser observadores o simples tes-
tigos de la lucha de nuestros pueblos. En una época como esta, ser neutral es trai-
cionar el destino del hombre."

Sen Jose de Costa Rica, 25 de agosto de 1995.

Norma Cuaranta de Truffer (Argentina)
Juan Guerrero (Venezuela)
Laura Ramirez Saborlo (Costa Rica)
Heriberto Valverde C. (Costa Rica)



LA ALFABETIZACION:
UN ENFOQUE SOCIAL

Jost VILLALOBOS

Profesor Asociado del Departamento de Idiomas Modernos,
Universidad de los Andes, Mérida, Venezuela y estudiante
de doctorado en Educación-Enserianza del inglés,
Facultad de Educación, Universidad de Iowa, Estados Unidos.

Introducción

Algunos investigadores (Graff, 1979; Luria, 1978; McDermott, 1977; Tannen,
1982), y el pdblico en general, han definido la alfabetización simplemente
como el proceso de aprender a leer y escribir para funcionar y responder a las
exigencias de un sistema escolar determinado. Esta concepción de alfabetización
refleja, en cierta manera, las limitaciones que han existido y que existen
en algunas de las soluciones para resolver los problernas actuales relacionados
con el proceso de enserianza/aprendizaje de la lectoescritura.

Haciendo una revision bibliografica de las diferentes concepciones de la
alfabetización, he encontrado que los conceptos de la lectura y de la escritura
han progresado desde la habilidad de leer un texto en voz alta hasta la habilidad
de responder preguntas literales acerca del mismo (Clifford, 1984, Kaestle,
1985; Resnick y Resnick, 1977). A comienzos del siglo XX, la enserianza de
la lectura enfocaba aspectos relacionados con la enserianza de "sflabas" y
"sonidos" y el desarrollo de la "memorización" (Resnick y Resnick, 1977).
Antes del siglo XIX, se entendia y se enseriaba la escritura como la habilidad
de "copiar" textos de manera literal, y éste dependfa del dominio de
convenciones ortograficas como, p.e., las reglas de ortograffa y los signos de
puntuación (Heath, 1981). Más recientemente se describe la alfabetización
como el uso de la lectura y la escritura: a) para construir significados a partir
de textos escritos, b) como vehfculos para el desarrollo del pensamiento de los
individuos de una sociedad, y c) como eventos sociales donde los participantes
se convierten en lectores y escritores indepervlientes, utilizan la información
escrita para aprender, y logran objetivos y metas individuales en una sociedad
determinada (Myers, 1992). Segun esta concepci6n se entiende alfabetización
c, -no el desarrollo y aplicación de estrategias particulares de lectoescritura para
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lograr prop6sitos determinados y en contexto:.,
sociales especfflcos y no simplemente como un
conjunto de destrezas relacionadas con la lectu-
ra y la escritura.

Sin embargo, mientras que las diferentes
concepciones de la alfabetización se han ido
modificando en respuesta a las exigencias de la
sociedad, el foco de atención se ha centrado ex-
clusivamente en el use o usos funcionales de la
lectoescritura.

En un sentido más amplio, la alfabetización
es un proceso que involucra: a) cómo piensan y
aprenden los integrantes de una sociedad, y b)
c6mo la sociedad se va transformando al ope-
rarse cambios en sus integrantes.

Es por ello que serfa mucho más productivo
concebir la alfabetización desde un punto de
vista más amplio un enfoque social, que
defina la alfabetización como la integraci6n de
lo:- procesos de lectura y escritura para formar
lectores y escritores independientes, tomando
en cuenta tanto la manera de pensar de los indi-
viduos como el ambito social que los enmarcan.

El proposito de este trabajo es presentar una
sIntesis conceptual relacionada con un enfoque
social de la alfabetizaciOn. Para ello se combi-
nan diversos aspectos sociales y la incidencia
de éstos en la enserianza de la lectoescritura.
También se presenta el rol del docente y del es-
tudiante dentro de esta concepciOn.

Alfabetizackin, sociedad y cultura
Vygotsky (1978, 1985) enfativ os orfgenes so-
ciales del lenguaje y del T.4nsamiento, y con-
ceptualiza los mecanismos por los cuales la cul-
tura de una sociedad se convierte en parte del
proceso de cOmo una persona piensa, aprende,
y cOmo se relaciona con otas vzsonas en un
medio ambiente determinado. Mientras más do-
minio tenga una persona de las convenciones
sociales de una cultura, más cambios se opera-
ran en esta persona con respecto a sus procesos
del pensamiento y razonamiento (Vygotsky,
1985). En este sentido, Applebee y otros (1986)
serialan que los resultados del desarrollo indivi-
dual de los procesos de la lectura y la escritura
están condicionados por el contexto social que
los enmarcan, y los resultados del desarrollo de
la lectoescritura s6lo podrán comprenderse en
relaciOn directa con ese contexto social.

Desde la perspectiva vigotsk; ana, la cultu-

ra de una sociedad juega un papel crucial en la
manera como un individuo aprende los signos y
los simbolos del medio ambiente en el cual se
desenvuelve, y c6mo estos signos y sfmbolos se
impregnan de significado. Para Vygotsky, la
cultura es el producto de la vida social y de la
actividad social del ser humano. A medida que
los individuos de una sociedad aprenden los
signos de una cultura, estos individuos también
aprenden a usar estos signos para moldear su
pensamiento y, por consiguiente, obtener las he-
rramientas necesarias para cambiar la cultura de
esa sociedad. El aprendizaje de los signos y
simbolos de una cultura se lleva a cabo prime-
ro, en interacciones con otras personas, y luego
se internalizan para uso individual y personal
(Vygotsky, 1985).

Varios estudios etnográficos acerca de la al-
fabetizaciOn se han llevado a cabo en diferentes
culturas (Goody, 1968; 1986; Heath, 1983;
Wagner, 1987). Estos estudios han demostrado
claramente que las variaciones culturales influ-
yen determinantemente en la manera cOmo los
eventos de lectoescritura son incorporados a las

. actividades diarias y comunes de la sociedad en
cuestiOn. Estos estudios etnográficos han obser-
vado, descrito y analizado detalladamente cómo
los integrantes de esas culturas interacttlan en-
tre ellos cuando usan materiales escritos. Mu-
chas de estas interacciones sociales se realizan
tanto entre los mismos participantes asf como
también entre los participantes y los materiales
escritos (Heath, 1983, Shuman, 1983). En la
practica, estos eventos de lectoescritura siguen
un patr6n cultural que he dominado "patrones
culturales de lectoescritura". Con este término
quiero denotar el uso de prácticas especfficas de
la lectoescritura en grupos culturales especifi-
..os. P. e., leer el periOdico antes, durante o des-
pués del desayuno, leer historietas a los nifios
antes de dormir, escribir cartas a familiares o
amigos, y asf sucesivamente.

De la misma manera cOmo la cultura incide
en el desarrollo de los procesos de lectura y la
escritura, asf incide la cultura en el proceso pa-
ra estar alfabetizado. Algunos estudios (Cres-
sey, 1983; Goody, 1977) se han llevado a cabo
tomando como eje central el elemento "cultu-
ra". Estos estudios han intentado explicar la re-
lack% que existe entre culttrras particulares y
determinadas maneras o estilos de aprender.
Los resultados de estas investigaciones han fa-
cilitado un mejor entendimiento y una mayor
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comprensión con respecto a los diferentes usos
que se pueden hacer de la alfabetización en dis-
tintas culturas y a través del tiempo. Sin embar-
go, ciertos educadores a menudo no consideran
los procesos de la lectura y la escritura como fe-
nómenos socioculturales, sino que prefieren en-
tender estos procesos como cambios generales
que se operan en los integrantes de un grupo so-
cial a medida que éstos se desarrollan.

El enfoque social de
la alfabetización y el docente
La forma c6mo se conciba la enserianza de la
lectura y la escritura en un grupo social deter-
minado esta directarnente relacionada con la
forma c6mo este grupo social concibe el desa-
rrollo de estos dos procesos. En este sentido,
cualquier proceso de alfabetización estard en-
tonces apropiado al contexto social donde éste
se Ileve a cabo. Sin embargo, es necesario tam-
bién considerar y analizar el proceso de alfabe-
tización más and de un grupo social especifico,
o de una comunidad local determinada, y con-
ceptualizar este proceso en escalas mayores; p. e.,
la sociedad en general. Mientras que algunos
individuos (estudiantes) leen y escriben simple-
mente para utilizar estos procesos y construir
significados a partir de textos escritos y en for-
ma de textos escritos dentro del aula de clase,
estos individuos (estudiantes) necesitan tam-
bién tener la oportunidad de leer y escribir no
solo para construir significados, sino también
para transmitir éstos en forma oral y/o escrita, y
asi comunicarse con otros individuos con quie-
nes se relacionan fuera del aula de clase.

Lo discutido hasta el momento nos permite
tener las bases nexsarias para concluir que:

a) Todo aprendizaje tiene una base social: la
lectoescritura resulta del desarrollo de los
procesos de la lectura y la escritura en un me-
dio ambiente social determinado donde los
individuos hacen un uso particular del len-
guaje segrin sus necesidades inmediatas. La
lectura y la escritura se desarrollan mejor en
una atmOsfera de colaboraciOn social con
otras personas y en los contextos cotidianos
del hogar, la escuela y la comunidad. El uso
(o usos) particular(es) que hagams de la lec-
toescritura va(n) a ser un reflejo del medio
social en el cual hayamos aprendido, bien sea
del hogar o de la escuela. Si un docente en
una aula de clase concibe los procesos de la
lectura y la escritura como un conjunto de

destrezas aisladas que sOlo sirven para deco-
dificar mensajes y sin ninguna aplicaciOn
fuera del aula de clase; entonces, este docen-
te propiciará eventos de lectoescritura en for-
ma aislada y desconectados de la realidad so-
cial en la cual estan inmersos sus estudiantes.
Por el contrario, cuando un docente concibe
la lectoescritura como una actividad conjun-
ta e integrada y titil para la construcci6n de
significados; entonces, este docente facilitard
eventos de lectoescritura teniendo en cuenta
el prop6sito social que tiene la lectoescritura
tanto dentro como fuera del aula de clase.

b) El desarrollo de la lectoescritura se realiza a
través de una transacción constante y de la
elaboraciOn mutua entre los participantes del
proceso: el desarrollo de la lectoescritura se
puede resumir en una constante transacciOn
entre el aprendiz y el texto que lee (lector) o
el texto que escribe (escritor) con el objeto de
construir significados (Rosenblatt, 1988). El
proceso de construcci6n de significados se va
desarrollando a medida que surgen interac-
ciones entre el aprendiz (lector/escritor) y
otros aprendices (otros lectores/escritores)
que se encuentran a su alrededor. Al entender
la lectoescritura como una transacci6n y co-
mo un proceso de elaboraciOn mutua entre los
miembros de un grupo social, se enfatiza la
naturaleza sociai tanto del aprendizaje como
de los procesos de la lectura y la escritura.

Ahora bien, isuál debe ser el rol del docen-
te y el rol del estudiante dentro de una concep-
ciOn social de la alfabetizaciOn? Para responder
a este interrogante es importante considerar el
tipo o tipos de interacciones que se llevan a ca-
bo dentro del aula de clase. Estas interacciones
estarán determinadas por ciertas variables:
a) Control de la interacción: seria interesante

determinar quién controla la mayor parte de
las actividades que se realizan dentro de un
aula de clase para promover aprendizaje. En
este sentido, Applebee y Langer (1983) sem-
Ian que los estudiantes no deben ser vistos
como simples recipientes pasivos de infor-
maciOn sino como participantes activos den-
tro de un proceso de brisqueda constante de
informaciOn y conocimiento. El docente de-
be diseriar actividades que fomenten y propi-
cien la interacciOn entre todos los integrantes
que participan dentro del proceso enserian-
za/aprendizaje de la lectoescritura.

b) ContribuciOn de cada participante: cuando 39
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estudiantes y el docente interact-tin y com-
parten lo que hacen, entonces estos estudian-
tes se involucran mas y mejor en las activi-
dades previamente planifittdas por el docen-
te. El docente cumple la función general de
planificar, coordinar y guiar las actividades a
desarrollar, y los estudiantes también partici-
pan en las decisiones que se vayan a tomar.
De este modo, el docente:
1) se convierte en up facilitador y negocia-
dor, es quien sugiere a sus estudiantes y,ne-
gocia con ellos las actividades tendientes a
promover y compartir nuevos conocimientos
dentro del aula, y
2) comparte con sus estudiantes los deberes y
responsabilidades y juntos van construyendo
los conocimientos que se necesitan en cada
clase a lo largo de un curso determinado (Vi-
llalobos, 1991).

Conclusiones
Un enfoque social de la alfabetizacidn implica un
cambio en los roles que desempeiian tanto el do-
cente como los estudiantes. Estos nuevos roles se
basan en una cooperación social que se neva a ca-
bo a través de la interacciOn constante de los parti-
cipantes del proceso en un ambiente social que pro-
mueva la construcción de significados.

Un enfoque social de la alfabetizacidn debe
conducir a docentes y estudiantes a que piensen mas
detenidamente en las experiencias reales de ense-
fianza/aprendizaje que se pueden obtener con el len-
guaje (la iectura y la escritura), asf como también a
tomar mas en cuenta el entorno sociocultural, ya
que este entorno juega un papel decisivo en el pro-
ceso por el cual atraviesan los integrantes de una so-
ciedad para alfabetizarse. Debemos recordar que el
(los) usos(s) de la lectoescritura variard(n) a medida
que la cultura varfe.
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TESIS RECIENTES'

Adquisición de la puntuación:
usos y saberes de los niiios

en la escritura de narraciones

IOTA LERCHE VIEIRA ROCHA

Profesora de la Universidade Federal de Ceara, Brasil.
Informe acerca de la Tesis de Doctorado en Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de la Lengua de la Pontificia
Universidad CatOlica de Sao Paulo, dirigida por la Doctora Mary Aizawa Kato y defendida el 17 de mayo de 1994.
En las universidades brasilefias, forma parte del ritual de defensa de las tesis de Maestria o Doctorado, la presencia
de un Director. Sin embargo, su papel se limita a la presentación del examinado y de los examinadores, y es a éstos
a quienes corresponde hacer los comentarios. En calidad de miembro integrante de la mesa examinadora, Nadja eta
Costa Ribeiro Moreira formula las apreciaciones incluidas al finalizar este articulo.

Introducción

El presente estudio, de caracter.exploratorio, pretende ampliar el conocimiento de la psicogénesis de
la puntuaci6n, investigando cOmo los nifios la utilizan en textos narrativos y lo que manifiestan saber
acerca de ella.

A fin de esclarecer los procesos de adquisición de la puntuación e inferir el modo de facilitar
su ensefianza, se examine) inicialmente cOmo se desarrollaron las marcas gráficas de la puntuación en
la escritura occidental, generandose asi una amplia reflexi6n linguistica sobre el tema.

Se consider6 que para entender el modo como el nifio adquiere la puntuación no basta con examinar
su producci6n escrita, ni tampoco hacerlo a través de una (mica modalidad discursiva, sino que es preciso
contrastar diferentes actos de escritura (como narración y dialogo), explorar Was dimensiones del acto de
escribir (como la producción y la revision, enfocando el texto manuscrito y el impreso, en la escritura
propiamente dicha y en la lectura de lo escritc) y, adcmis, investigar lo que el nifio piensa o sabe sobre la
puntuaciOn que utiliza (hipOtesis o criterios para puntuar). En sintesis, se consider6 que las respuestas no
estan solamente en la letra muerta del producto escrito sino también en el proceso.

Dos hipOtesis amplias guiaron esta investigación:

1) La idea de que el surgimiento de la puntuación no ocurriria de forma aleatcria, Fino que habria un
momento propicio para su aparici6n y de que los nifios aprenderian a operar con c.ste sistcma de signos
complementarios a la información alfabética de la escritura, recurriendo no se:lo la ensefianza escolar,
sino, sobre todo, explorando los usos y convenciones, redescubriendo las propied des del lenguaje, asi
como lo haceli al adquirir otros aspectos de la escritura anteriores a la escritura ortografica. En este caso,
podria haber una dirección en el surgimiento y hasta en la diversificación de los signos de puntuaciOn. 41
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2) Se admiti6 la posibilidad de que la puntuacien
esté vinculada con otros factores de la escritura que
no se abordan directamente en la ensefianza escolar.
En este caso, se les dio relevancia a aspectos de la
forma (como el dominio de la organización grafico-
espacial del texto) y a aspeetos de la funcien (como
el contraste entre distintos actos discursivos).

A partir de estas hipOtes:s, se elabore el disefio
experimental de esta investigación, que se realize) en
dos etapas. La primera de ellas, se dedice al analisis
de la producciem de 115 textos (recuentos de "0
Chapeuzinho Vermelho" Caperucita Rojo) por
nifios de I ro. a 3er. grado de dus escuelas primarias
de Ceara, una pablica y otra privada. La segtmda
etapa consisti6 en el analisis de 29 entrevistas acer-
ca de la revision de 3 fragmentos redactados en la
primera fase de la investigación (dos versiones sin
puntuación una de ellas con formato grafico defi-
nido, otra sin formato y una tercera version don-
de solo habia comas, bien y mai colocadas).

El abordaje cuantitativo de la primera etapa per-
mitiO crcar un cuadro de referencia para la interpre-
tación de los datos cualitativos de la segunda fase
que, a su vez, esclareceria los datos iniciales. Am-
bos procedimientos, apoyados en el estudio diacre-
nico y sincrenico de la puntuaci6n, proporcionaron
evidc Icias para una comprensiOn mas abarcadora
del problema.

Resultados de la investigación

En medio de las contradicciones y ambigtiedades de
la puntuación, a lo largo de esta investigación se
procure clarificar la comprensiOn de la construcciOn
individual del sistema por parte del nifio. Entre los
principales resultados del trabajo se destacan:

1. Surgimiento de la puntuaciOn. La puntuación es
una adquisición tardia, que tiene lugar cuando el niilo
ya comprende la naturaleza alfabética del sistema
escrito y se vuelca hacia los problemas ortograficos
(alrededor del 2do. grado). Por esta razOn, la pun-
tuaci6n apareció poco en los textos dc la muestra
(27% de los sujetos no puntuaron sus textos y 53%
tuvieron baja puntuación) y se fue diversificando
lentamente con una distribuciOn inestable. Si la pun-

?. tuación no file frecuente cn la producciOn textual,
mucho =nos frectiente file en la revision o
verbalizaciem de por qué puntuar. (La puntuaciOn

42 pareció poco visible para los nifios mas pequefios

o-
ca

que se centraron Inas en el contenido que en la for-
ma de los textos.)

Aunque el desarrollo de la puntuaci6n no puede
ser explicado di rectamente por factores como la edad,
el nivel socioeconemieo o la escolaridad (como ya
sefialara Ferreriro, 1991, con relacien al espafiol),
los datos de la produccien y revisiOn de los textos
revelaron un movimiento lento, haciéndose mas vi-
sible la habilidad de puntuar a medida que aumenta
la escolaridad. También en las tareas de revisiOn,
esto fue atribuido al desarrollo de la propiu habili-
dad para revisar, que aumenta en el mismo sentido.

2. Desarrollo de la puntuad6n, el camino de la
adquisici6n y la distribución de los signos en los
textos. Por los datos de la muestra, la adquisicion
de la puntuaciOn sigue una determinada direcciOn,
siendo adquirida de afuera hacia adentro (o del todo
a las panes). De esta manera, los nifios primero mar-
can los limites externos del texto más visibles y
necemrios (final del texto y de paragrafos o epi-
sodiof;), guiandose por criterios gráfico-espaciales;
y en segundo término, se concentran en el detalle
interno (frases y partes de frases), observando crite-
rios funcionales-discursivos.

En la muestra de textos analizada, se encontró
una relaciOn entre el dominio general de la puntua-
ciOn y la habilidad para puntuar el texto externa-
mente. Ademis, la propia puntuaciOn interna apare-
cio más entre los que ya puntuaban externamente.
El uso de la maynscula inicial fue considerado como
un indicador de madurez para puntuar, visto como
la primera marca utilizada para delimitar el texto.
El conocimiento explicito que los nifios tienen de su
uso evidencia la atención prestada a los factores gra-
fico-espaciales puestos en juego en la puntuaciOn,
en este caso facilitado por la ensefianza escolar.

En el género textual estudiado, la puntuaciOn
interna apareciO como reflejo de cambios discursivos
en el curso de la narraciOn. La necesidad de diferen-
ciar el discurso narrado del discurso hablado que
introduce a los hablantes desencadenO la puntua-
ciOn, haciendo que se concentrase compactamente
en los tramos en discurso directo, sobre todo cn el
llamado dialogo canOnico de "0 Chapeuzinho
Vermelho", con un ritmo creciente e incitante (que
llegO a provocar alteraciones en las cstrategias para
puntuar los propios dialogos).

La puntuación también se concentrO en determi-
nados cspacios visual o auditivamente notables, como

12 4 .



las listas, las palabras repetidas, las onomatopeyas,
los fragmentos de mésica dentro del texto y la con-
juncibn y + verbo declarativo. Estos resultados
vienen a confirmar los hallazgos de Ferreiro (1991)
sobre la puntuación de nifios mexicanos y argenti-
nos, indicando la existencia de un proceso similar

en lenguas diferentes.

Ademis, los datos ponen en evidencia que los
nifios perciben primero el lugar donde puntuar y solo
posteriormente llegan a discriminar, de acuerdo con
el contexto, qué tipo de signo utilizar.

3. La diversificaci6n de los signos de puntuación.
También se observ6 una dirección en la diver-
sificación de la puntuaci6n. El registro de las corn-
binaciones por niimero de signos variados y de sus
usos en los diferentes contextos, revel6 que surgen
en secuencia y en conjuntos afines, lo que sugiere
que la puntuaciOn es adquirida en un sistema de uni-
dades que se definen en contraste con otros signos.
0 sea, la frecuencia de un signo va aumentado y se
consolida (pasa a ser usado en forma discriminada)
cuando otro signo diferente pasa a formar parte del
repertorio del sujeto. Este sistema estructurado par-
te de una combinaciOn inicial muy simple que se va
expandiendo gradualmente y encontrando explicacio-
ries en las propiedades sintagmatica y paradigmatica
de los signos de puntuaciOn (Perrot, 1980, p.69).

Cutiosamente, parece existir una afinidad entre
esa secuencia de surgimiento de los signos en la ad-
quisición (diversificación) y la propia trayectoria de
la puntuación en la historia. En el caso de los nifios
de la muestra, la secuencia de signos en grupos de
variedades fue más o menos equivalente a su intro-
ducciOn en el sistema de puntuaci6n:

1.1 1,1 + x
11 1,1 1-1 + x
1.1 1,1 1-1 1:1 + x
1.1 1,1 1-1 1:1 I?) + x

4. Relacién entre la puntuación y el dominio del
formato grifico del texto (nise en page). El desa-
rrollo de la puntuaciOn infantil esta intimamente re-
lacionado con los aspectos de organizaciOn textual,
ya sea en la forma (formato grafico-espacial) o en la
funciOn (actos discursivos). Tal vez la mayor contri-
bución de este trabajo sea la de sefialar la intima
relación entre el dominio de la puntuación y el
dominio del formato grAfico del texto. Esto succ-

de tanto en la organizaciOn grafica global (externa)
como en la organizaciOn interna (diferenciaciOn gri-
fica in-tratextual entre narrativa y dialogo). En otras
palabras, el desarrollo de la puntuación, como todo
lo indica, se da paralelamente a la defmiciOn de un
formato grifico para el texto, de manera que:

a) La mayoria de los nifios de la muestra no organi-
za graficamente el texto, del mismo modo que
puntilan poco o no puntuan el texto.

b) La puntuaciOn y la organizaciOn grafica del tem
siguen la misma evolución a lo largo de la
escolaridad. Asi fue que recidn en 2do. grado ambos
factores se definieron en los textos de la muestra:
surgi6 la organizaciOn paragrifica y la puntuación
apareció con vigor.

c) La evolución de los dos factores ocurre de afuera
hacia adentro: el formato global precede al formato
interno del texto, asi como la puntuación externa pre-
cede a la puntuación interna.

d) La organizaciOn interna del texto se desarrolla
paralelamente a las tendencias de la puntuación (can-
tidad y variedad de signos) y a la extensi6n del tex-
to, existi,ndo tambidn una correspondencia con los
tipos de signos utilizados.

No se confirrn6 la hipOtesis de que los nifios en
la revisiOn puntuarian mas el texto organizado que
el texto "corrido", guiandose por las pistas grafico-
espaciales que contiene, aunque ellos habian consi-
derado que este texto era el más facil de revisar. Este
resultado aparece en el gran niirnero de nifios con
baja puntuación, pareceria entonces que ellos aán
no dan relevancia a la organizaciOn grafica del tex-
to, que esta organizaciOn les es indiferente (lo cual
es un indicio de que los dos factores se dan juntos).

Comparando los datos tanto de la revisiOn como
los de la producci6n, se verific6 que la organizaciOn
grafica del texto no afect6 la puntuación de los diá-
logos. l lelusive los textos sin formato grafico defi-
nido tendieron a presentar alguna puntuación cn los
dialogos, aunque sin embargo, aparecieron diferen-
cias en las estrategias de puntuaciOn implementadas,
reforzando el paralelismo entre los dos dominios.

Las estrategias más evolucionadas para repun-
tuar los dialogos surgieron de los sujetos cuyos tex-
tos ya aparecian disefiados en su primera redacciOn.
Del mismo modo, hubo una mayor oscilación de la
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puntuación (aumento o reducción en la cantidad y
variedad de signos utilizados) en los textos que ya
tenian una organización grifica definida.

5. Estrategias de puntuación en los diálogos y cri-
terios infantiles para puntuar. No es facil para los
nifios concentrar su atención en todos los factores
involucrados en la puntuaciOn de distintos actos
discursivos; muchas veces eso requiere un dominio
integrado de recursos textuales, lexicales, sintacticos,
ritmicos y hasta estéticos. Aun asi, los nifios presen-
taban soluciones variadas para el problema, demos-
trando ya tener sensibilidad para muchos de esos
aspectos.

Los nifios de la muestra fueron simultarteamen-
te lógicos y creativos en las estrategias que emplea-
ban, inclusive cuando puntmban poco. En los dii-
logos distribuian la puntuaci6n de forma criteriosa
y muy variada, recurriendo a soluciones contrastivas
y/o mixtas, combinando recursos lexicales, grafico-
espaciales (evidente en el uso consciente de las line-
as del texto). Además, recurrieron a la superpun-
tuación, al juego ausencia/presencia de puntuación,
puntuación de un tipo para las preguntas y de otro
tipo para las respuestas. También en relación a esos
aspectos hubo coincidencia entre los procesos de
nifios de diferentes nacionalidades (Ferreiro y
Zucchermaglio, 1993),

Los procedimientos empleados 'n la puntuación
de los textos redactados junto con la.: intervenciones
de los nifios en las entrevistas, permiten inferir que
para ellos los critenos determinantes de la puntua-
ción en este género textual eran los grifico-espa-
ciales, seguido de los criterios de naturaleza
discursiva (delimitando los dialogos dentro de la na-
rraciOn).

La primera concepci6n orient6 la puntuación
externa, revelandose en la sensibilidad para la sime-
tria grafica, los cuidados en la organización, la dispo-
sición de la puntuación el, los espacios de la página,
la preocupación para puntuar en el final de las fra-
ses y el rcspeto de las mayfisculas. En este caso, se
observ6 la infiuencia de la ensefianza escolar.

La segunda concepción surgi6 como reflejo de
cambios discursivos en el cursn de la narraci6n, ara-
reciendo en los espacios de habla dentro dc la cscri-
tura, especialmente en el llamado "dialogo carthni-
co" cuyo ritmo marcado provoc6 alteracioncs noto-
rias en la manera de puntuar.

6. La contribución de los estudios diacr6nicos para
la comprensián de los procesos de adquisicion de
la puntuaci6n. Los estudios diacrOnicos sobre la
puntuación ofrecen mas elementos para comprender
la puntuaci6n de los nifios que los estudios sincróni-
cos (análisis de sus propiedades y funciones).

Mi como la fluctuación y la ambigfiedad de la
puntuaciOn pueden ser explicadas mejor consideran-
do el modo arbitrario en que la puntuación fue intro-
ducida en el sistema de escritura y por la manera
como se desarroll6 históricamente, la construcción
individual del sistema de puntuaciOn también puede
ser mejor comprendida tomando en cuenta su tra-
yectoria histórica. Se pueden encontrar, realmente,
muchas analogias entre ambos procesos:

a) La puntuación fue una lenta conquista en la his-
toria de la escritura, del mismo modo que en la es-
critura infantil solo surge cuando el Milo ya com-
prendi6 la naturaleza alfabética de ese sistema y
comienza a atender a los problemas ortograficos.

b) La secuencia de adquisiciOn de los signos de pun-
tuaciOn en la historia es pricticannente la misma que
encontramos analizando la evoluciOn de la
diversificaciOn de los signos en la muestra, o en los
patrones de organizaciOn interna de los textos
(tipologia de signos en la distinciOn entre narraciOn
y discurso directo). Lo mismo es aplicable al uso de
las mayasculas, que histOricamente fue una de las
primeras adquisiciones. En ambQs casos, la
complejizaciOn del sistema fue lenta y gradual.

c) La productividad de los signos de puntuaciOny la
manera de puntuar de los nifios guarda numerosas
afinidades con los usos hist6ricos. P.e.: el punto, el
signo más empleado en la muestra y de forma
polivalente, también acumuló diverGas funciones
durante un largo periodo de la historia. El empleo
correcto de la interrogaciOn tiene explicación en el
hecho de que este signo ha tenido un uso univoco en
la historia. La lista, espacio privilegiado de la pun-
tuación, también fue e1 primer tipo de escritura del
que se tiene noticia. La mayor preocupaciOn sobre
los lugares donde puntuar y la adecuaciOn de los
signos, tambidn sucedió históricamente, con una
cnorme fluctuaciOn y una convivencia simultanea de
varios sistemas de puntuación. Los diálogos inser-
ins en la narración, como hacen los nifios, tambi6n
son encontrados frecuentemente en los textos arcai-
cos.
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d) Asi como los nifios menores no sienten la falta de
puntuaciOn, cuando ella fue introducida en la escritu-
ra no era colocada en la composición, sino atribuida
par el lector del texto en el momento de su lectura.

e) De la misma manera en que los nifios no dan
relevancia a los aspectos gramaticales, también en
el sistema de escritura solo posteriormente la pun-
tuaciOn reflejaria una motivaciOn de orden gramati-
cal. En los dos casos se observa la misma evolución
de una concepciOn prosOdica hacia una gramatical.
Cuando el nina escribe no esta centrado en la gra-
matica, es mucho más sensible a los aspectos
discursivos del texto que a su organizaciOn sintactica
(aunque Osta aparezca en el esfuerzo por delimitar el
texto de forma coherente). El conflicto entre la moti-
vación prosodica y la gramatical parece insoluble
no solo en relaciOn a la adquisiciOn, sino en cuanto
al uso general de la puntuaci6n.

Como se puede observar, existen muchas seme-
janzas entre la construcción del sistema de puntua-
ciOn por los nifios y su trayectoria histórica. En am-
bos casos esti en juego la toma de conciencia de las
propiedades fundamentales del lenguaje.

7. Implicaciones pedagOgicas del estudio. Los da-
tos de este estudio abren perspectivas interesantes
para los maestros:

a) En primer tOrmino, la actitud del maestro ante
los "errores" de puntuación y su lenta diversificaciOn
deberia ser de nibs paciencia y tolerancia
Asi coma en otros aspectos de la adquisiciOn de la
escritura, también en este caso, los nilios manipulan
los signos de forma no convencional hasta que gra-
dualmente se van aproximando a la norma. Sin em-
bargo, es preciso saber que, Vat:Inclose de puntua-
ción, esta "norma" es mucho más variable, inclusive
en los redactores eficientes. Las contradicciones atra-
viesan el propio sistema instituido, reflejando no sOlo
sus peculiaridades histOricas, sino también la flue-
tuaciOn que deriva del hecho de ser un sistema codi-
ficado en la confluencia de lo oral y lo escrito, re-
uniendo varias propiedades, funciones y estilos.

Sabiendo que la puntuación surge mas tarde que
otros aspectos de la escritura y que su aprendizaje es
muy variable, dcbe respetarse el ritmo dcl niño. Asi
también, es importante ver de manera constructiva
los anarentes "errorcs". P.e., si la ubicaciOn de los
signos en el text,: precede a su adecuaciOn perfecta
al contexto, es preciso percibir que cuando el nino

emplea un mismo signo con diferentes funciones, dis-
tribuyéndolo en los lugares apropiados, no lo esta
haciendo de manera indiscriminada, al contrario, esta
muy cerca de elaborar las adquisiciones siguientes.

b) Si la habilidad de organizar globalmente el texto,
junto con distinciones mas detalladas entre actos
discursivos diferentes (narraciOn/discurso directo),
tiene lugar paralelamente a la habilidad de puntuar,
y si el dominio de la organizaciOn grifica de la es-
critura es transferido de las formas impresas a las
manuscritas, entonces hay otra razOn para que los
niiios estén constantemente expuestos a la lectura.
iiustamente para aprender a escribir y a puntuar!

c) Saber evaluar un texto incluye tambiOn sensibili-
zarse para percibir su organizaciOn grafica. No se
trata de una exigencia burocratica mas para cumplir
con la escuela o de otro criterio mas de evaluaciOn
con fines dudosos, se trata de (re)conocer visual-
mente un texto mis o menos evolucionado (grafica-
mente organizado) y de poseer elementos pard esta-
blecer algunas expectativas sobre el desenvolvimien-
to de la puntuaciOn.

d) Se descubrieron algunas aproximaciones entre fac-
tores que podrian funcionar como indicadores de la
habilidad para puntuar. El uso de la mayilscula, po-
dria constituir un primer indicador de madurez en la
puntuaciOn, asi como la puntuaci6n en los limites
extemos del texto. La organizaciOn grafica y la ex-
tension del texto también pueden indicar una mayor
o menor madurez para puntuar.

A partir del formato grafico del texto seria posi-
ble estimar el o de signos diferentes y también
una extensiOn media del texto para determinadas eta-
pas de escolaridad, lo que podria ser un instrumento
para comprender la madurez textual del niiio y para
evaluar algunos aspectos de su escritura. (Confor-
me a los datos de la muestra, p.e., una narraciOn de
2do. grado, sin distinci6n grifica entre narraciOn y
discurso directo, probablemente tendri de 0 a 2 sig-
nos de puntuaciOn, siendo estos signos el punto o la
coma y con una extension por pagina de 16 a 17

e) La posibilidad de que la puntuaciOn varie en un
texto, asi como el hccho de que su extensiOn favo-
rezca el surgimiento de puntuación, implicaria esti-
mular a los nifios no sOlo a redactar con frecucncia,
sino tambien aescribir textos más extcnsos y, prefe-
=temente, que contengan cambios discursivos. 45
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0 Si la frecuencia de la puntuación aumenta en los
diálogos, y si su relevancia y ritmo también produ-
cen mayor variedad de puntuación, entonces seria
interesante trabajarla primero a partir de textos con
diilogos y cuyo ritmo fuese bien marcado, conte-
niendo repeticiones y paralelismos. Esto, ademis,
no es nada dificil, pues como se sabe, la literatura
universal es pródiga en cuentos de este tipo.

g) Si de acuerdo a lo manifestado por algunos nifios
es mAs ficil para ellos puntuar los textos que ya
conocen, seria átil entonces que comiencen escribien-
do narraciones conocidas.

Como se ye, a partir de las aproximaciones tea-
lizadas, se puede hacer mucho para facilitar el apren-
dizaje de la puntuación. Pero sobre todo, es necesa-
rio que el maestro de los grados iniciales sea más
sensible a la adquisician, preocupindose menos por
su ensefianza propiamente dicha. Conociendo el "tra-
yecto" del desarrollo de la escritura y respetando la
inteligencia del aprendiz, el maestro podri apoyar
mucho mejor los aprendizajes del nifio, brindandole
oportunidades de trabajar con aquello que de hecho,
sea necesario en cada uno de los ricos momentos de
la apropiación de la escritura.

Palabras finales

Para concluir, se puede afirmar que las evidencias
de esta investigación todavia estan lejos de explicar
todos los procedimientos y concepciones infantiles
en la construcción del sistema de puntuación, pero
seguramente aportaron nuevas relaciones, permitien-
do avanzar en la indagación de este conocimiento y
proyectar, también nuevas ideas para su ensefianza.
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Comentarios de Nadja da Costa Ribeiro Moreira

La tesis de I6ta Rocha viene a enriquecer el campo
de los estudios dirigidos a la adquisición de la escritura.
Su contribucidn se da tanto en el marco teórico como
el analisis e interpretaciOn de los datos empirico. En el
primero presenta una retrospectiva de los trabajos sobre
puntuación, sistematizados con selectividad, rele-vancia
y pertinencia, con lo cual contribuye a la difusión de
informacidn sobre su evoluci6n histórica, sus propieda-
des y funciones (vision diacrOnica y sincrOnica).

En la basqueda de respuestas para los usos de la
puntuaciOn funciones, cantidad, variedad de signos
y las concepciones infantiles que guian sus usos, Inta
desarrolla su investigación en ,4...)s etapas: producción
de textos y revision con entrevistas, de la puntuaciOn de
textos cot. y sin organizacion grafico-espacial (muse en
page). El anAlisis de los usos de los signos escritos, de
lo que los niflos hacian con cllos y dccian sobrc el los, lc
permitiO llegar, a lo quc (yo) considcro, la principal con-
tribuciOn de su estudio: una "coincidcncia veritIcada
entre el surgimiento de! formato externo (global) c in-
tcrno del texto (en distintos actos discursivos) y cl
surgimicnto de la puntuaciOn".

46

El hallazgo de esa relación entre formato grafIco y
puntuación, coincidentes no sOlo en su surgimiento sino
tambidn en su evoluciOn (dimensiones que transitan de
una ausencia casi total en ler. grado, hacia una consoli-
daciOn en 3ro. y se orientan ambas de afuera hacia aden-
tro organizaciOn y puntuaci6n externas anteriores a
las internas) ademas de enfatizar la importancia del
trabajo con el texto (y no con frases), en las actividades
de lectura y producciOn, como IOW sugiere en sus refle-
xiones sobre implicancias pedag6gicas, abre perspecti-
vas para más investigaciones puntuales y estimulantes.

Las decisiones de naturaleza puramente conceptual
que se refieren a aspectos graficos, en los que confluyen
caracteristicas, clementos y relaciones de la lengua, re-
quicren de otras investigacioncs. Habla y escritura pare-
cen scr sistcmas distintos para el niflo. La utilizaciOn
gradual de recursos graficos que no encuentran contra-
parte en la oralidad y sobrepasan aquello quc es esen-
cialmente fonográfico ccmo la segtnentaciOn de pala-
bras, la organización gráfica, las convenciones ortogrtl-
fleas, los signos de puntuaciOn apoyan un enfoque
intcrprctativo de la puntuaciOn come dcsvinculada del
habla. Esta investigaciOn sabre la adquisiciOn de csos
rccursos tambidn refucrza ese cnfoque.
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