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LFABETIZACION
EMERGENTEY
EFECTOS DE LA ENSENANZA

BERTA P. DE BRASLAVSKY
NELDA NATALI
NoOkA ROSEN

Las autoras desarrollan sus tareas de investiacion
en iz Direccidn tie Plansamienio de 1a Secretarla de
Educacidn de fa Municipalidad de ja Ciugdad ge Bue-
nos Aires, Argentina,

Los hallazgos realizados en las Oltirnas décacas so-
bre ia tectura ¥ la escritura tempranas han culmina-
do en el conceplo de allabetizaciin emergente que
aparece definido e ilustrado coen experiencias y pro-
puestas pedagogicas en el excelente libro editado por
Dorothy Strickland vy Lesley Mandel Morrow {1989).

Dichos hallazgos se incluyen en un debat 2 reali-
zado a proposgito de fa iniciacién en la lecloessritura
donde sa confrontan posiciones y & veces s6lu se re-
validan controvertidas leorias no slemore comnpartl-
gas {Aargn y olros, 1890).

Sin aludir expresamenie a dichas discusiones,
Intergsan las conclusionas gue se desprende + da la
aifabstizacién emergenle para proponer la sontinul-
dad entre los aprendizajes sociales v 108 aprandiza-
j&s escolares, En cuanto al curriculum, rechaza ia tra-
diclonai diferencia enire aprestamienio e Inluiacion
o requisiios previos, y tambiér elimina las frenteras
entre ia lectura mecéanica y Is lectura compransiva
que separa la fonologla de la semantica. §, lo que
es lo mismo, entre ta codificacidn v la decodif:cacidn
entendidas como relancldn entre fonema y grafema,
y la posterior lectura comprensiva vy escritura signifi
cativa, )

Recobrando los cunceptos de Vigolsky 5c bre jas
operaciones con signos lag evidenclas que se pre-
ssnian en el presentea trabajo permitirlan entonder &
la attabetizacidn emergerdie como * una serle d 2 trans-
formaciones cualitativas (. . .} vinculadas como es-
tadios de un Unico proceso, de naturalezs histérica”




¥

(Vigotsky, 1579, pag. 78). Desde usie punto de vista
se puede problematizar el criterio de continuidad Pe.-
o, #n efecto, cabe praguntarse de qué manera se pro-

duce st desarrolo: jes un procesc de evolucién auto-

constructiva. aungue iniciatment: pravocado por un
medio alfabetizado? Si bien es cizrlo gue el nifio no
llega a la escuela como tdbula rasa, (todas llegan
con el mismo nivel de alfabetizacion? (Qué sucede
con ios nifos que proceden de cul uras Agralfas, dreas
rurates ¢ de poblaciones analfat:etas en las ciuda-
des? LEf ingreso a la escuela pro juce algon cambio
en el proceso de alfabetizacién? ;La alfabetizacidn
emergentie sique su propic desairolle a pesar de la
ascusla? jla calidad de iz ensefianza tiene algln
efecto en la calidad de la alfab¢ tizacion? ; Existen
otros factores en el medio escola vy 3001l que facili-
tan o perturban ia aifabetizacidr emergenla?

Son conacidas las investigaciones de J 8Bruner
sobre la Importancia de la escue a para abordar jos
conceplos ahstractos independientes de la referen-
cla inmediata. como ocurre en la escritura “cuys pro-
duccion requiere, negesariamentia, de 1as caracleris-
ticas semaniicas vy sintacticas que hagan posible la
comunicacidén fuera de contexta’ (Bruner, 1988, pag.
81).

Po: su arte, ya en el aho 1329, Luria proponia
investigar "las ralces de los procescs de escritura”
aconsejandc gue el maestro se Ipoyara en 88¢ Co-

nocimignto * para ensefarie a su alumno a esehbl”. .-
Pero al mismo tiempo reconocla que “desda‘éﬁc@‘f:

mienzo de} sprendizaie de la escritura hasta swidige.
no domimia ¢ extiende una importante zona que tie-
ne un gran significado (...} Se encuentra en el am-
palme entre las formas de registro primitivo de
caracter prenistorico {. ..} y las {ormas nuevas, cul-
turales, intreducidas orgdnicamerte ... " (Luria, 1987,
pag. 555

o5 dalos que aguil s6 presetan son los prime-
ros obtanidos en el contexto de un proyecio 8n cur-
s0 &n Ja Secretaria de Educacion de la Municipali-
dad de Iz Chidad de Buenos Aires, 2 partir de los cua-
les quizas sc puedan siaborar hipiiesis que, puestas
a prueba oportunamente, pueden responder a algu-
nos de (o5 interrogantes enuncl 3dos.

Antecedentes del proyecto

Ests proyectic se inseria en una historia que coman-
zd en la misma Secretarfa de Educacion, a partir detl
debate que 1uvo lugar en tomo 2| Diseno Curricular
1981, pueste en practica durante ¢ gobierno sutori-
taric en 1982 (Braslavsky, B., 1933, 1984} El primer
goblerno constitucional, en 198¢, enfre 1as estrate-
gias de su politica educaliva dic prioridad a ia lec-
toescritura inicial & implemanté an programa de for-
macitn y aciualizacién para los docentes de conduc-
cién y elecucion, a través de un Servicio de Innova-
clones Curriculares a Distancia (H:ICaDIS, 1985-1988),
La formacion era a la vez presencial, con la media-
clén de 30 tutores, maesiros en servicic que a ém,ﬁx

poselan tituio universitario o terciario en Cienciag de-".

la Educacién.

El Dlsefio Curricular para la Educacidn Primaria
(M.G.B.A., 1988} v ol Disefio para e Nivel inlcldl’
(M.C.H.A,, 1988} adoptaron lo esencial de los conte-
nidos tedricos del SIGaDIS que tacitaments coingi-
den ton los contenidos basicos de “alfabetizacion
amsergenta”, Ei SICaDIS () ademis ofrece fundamen-

A

+

'08 Gue sugieren actividades maotivacionales, lingils-
teas, cognitivas, funcionsles, amparentadas con ¢f
método del texte libre o natural de Freinet 1978 v
a} de experiencias de languaje {language axperlen-
cas approche, L.E.A,; Allen, 1974} y otras que, como
uego v especlatmente al comienzo, se susienian en
tag actividades metalingGisticas {linguistic aware-
nass) de las primeras edades. Sensible a las criticas
dirigidas al L.E.A., enfatiza la relacidn entre las es-
trategias del alumno y las estrategias del maastro
2 la conviecidn de 1a reciprocidad que existe entre
@ creatividad del alumno y ia creatividad de! masstro.

1.z gestién gqus asums el gobierne educacional
an fa M.C.B.A. en julio de 1989, en su estratejia poll
tica se propone recuperar “el rol esencial ¢e la es-
cueta comgo institucidn social responsable de 3 trans-
mision del conocimiento” y “su distribucion squita-
tiva a todos los sectores sociales” (M G.B A, 1088
Retoma las propuestas curriculares de la gestibn an-
terior v so propone esenciaimente unir 1a tevoria con
la practica con aspecial énfasis en la experiencla de
ios maestros v ias necesidades de iz poblacidn aten-
dida, sobre todo de ta poblacidn de origen popular
o marginal donde predominan los alumnos repiten-
tes v desertores.

Baic esa orientacian, que procura aprodmar &l
oyrricium ideal al curricuium real, 1a Direcordn Ge-
neral de Planeamiento propone un proyecto de con-
textualtizacion del curriculum de lectoescriiura a partie
del seguimienta de una cohorte que ingresa a» pruner
grado en 1980 y que va a seguir en 1991 con las mis-
mas docentes, gue son ex tutoras del SICaDIs y alum-
nas det mismo.

La direccidon del proyecto queda a carnio de la
autora de contenidos y coordinadora del SICaDIS
{Berta Braslavsky) en colaboracion con ex tuioras del
SICaliS en comision de servicio, El seguimiento se
asumiria como una lavestigacion aceién de caracter
gxploratorio con la aspiracién de formular algunas
hipbtesis gue, ariginadas en ¢l aula, 5¢ pondrian a
pruaba después de investigaciones contipladas igual
mente en las aulas. Asl, el proyecto se reaiza bajo
ia jurisdicclén de la Direccitn de Curriculuim con el
apcyoe de la Dire¢cion de Investigacidn Eduacativa.

Aspecios fundamentales del proyecto

Sea inicia en 18 escuslas incluidas en cirouitos
de diferante nivsl sociocuftural de 14 distritas del ma-
pa sscolar.

Considerando la gran complejidad del hezho edu-
cativo, el proyecto se acola bajo el titulo de “Los afen-
tos de la ensefianza en ia lectoescriiusa inicial” v sa
anfatizan dos aspectos fundamantales:

1} L& Intervencién de los masastrog gque, por su
formacion basada en principios y estrategias comu-
nes, e51an en condiciones de actuar como docantes

.y somg investigadores; la decisidn de trabajar colec.

tivamente an sesiones semanales donde sa coordi-
nan las acciones sin atectar las iniciativas persona-
les; el intercambio y la participacidn de experiencias
que se someten a la reflexiéon y la critica consideran-
do ja mulliplicidad de factores que en la practica po-
nen a prueba sus enfogques tedricos y sus aplicacio-
rigs,; el analisis de las relaciones institucionaias, de!
sompromisn de los padres, de los problamas admi-
nistrativos, de las ausencias acentuyadas en clertos
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grupas, del chroutlo favorable o desfavorable en que -~ dibujar gn al dire la pipa def abucl...

se inscribe la escuela, de sus propias expectativas,
de la escuela vy de ia familla. ..

2) El analisis de la produccldn continua de los
glumnos tantc en el procese dé Ea ascritura como en
{a lectura.

En un trabajo proximo se presentars ia informa-
cidn correspondiante a la intervencion de las docen-
tes en el proceso de engefianza asl como en el pro-
cese de adquisicién de la lectura.

En este {rabajo se presenta un primer andlisis
de los datos obtenidos sobre la produccion escrita

durante ia primera mitad del afo escolar.

La escritura como funcién superior de
origen social

Se tienen presentes las diferencias establecidas en-
fre la escritura como expresién grafometriz v co-
mo formulacidn simbdlica del lenguaje {Ajurriague-
rra, 1973, pag. 283} Vigolsky reconoce “dos lineas
de desarrolio cualitative distintos, de diferente ori-
gen; los procesos elementalas de origen bloldgico,
por una parts, y las funciones superiores de origen
social por la otra” {(Vigotsky, 1978, pdg. 78). Tradicio-
nalmente, quienes se ocupaban del aprendizaie ini-

cial de la lectoeascritura, la conceblan como “una ha- .

bitidad motriz complicada que depende de fa moty-.

cidad tina” y eso explica 18 naturaleza de algunos «
de los contenidos del aprestamiento. En ¢ SICaDIS
{2y se desechd tal definicidn v se considerd ia escri-
tura coma un hecho linglistica, como una “opera-
cion compieia de ia inteligencia’. Se enfatizé que es-
cribir “es producic significados medianie un cédigo
graHeo para comunicarse con un inlerlocutor que no
estéd presente empleando recursos para reemplazar
una siuacidn vital que no s& comparte™,

£n definitiva, al proyecio en curso lg interesa fa
escritura como lenguaje que st bien tiene un origen
neurofisiclogioo (ver Braslavsky, B., 1961} es esencial,
mante una luncidn superior de origen social que cum-

ple una funcidn social. Considera 108 procesos que ¥

emergen del medic familiar y caltural de origen, pero
se ocupa particularmente de su evolucidn en ia es-
cuela, va sea en el nivel Inisial, o cuando §ste no exis-
te, en &l primer ciclo de nivel primario,

Construccion de una escala

Para analizar la praduccion continua an el proceso
de escriiura, se decidié tomar guincenalmante una
prueba de escritura que se catalogaria en un legajo
individual, tusra del cuaderno de clase,

La historia de la ensefianza inicial de I3 lectoes-
critura {Braslavsky, B., 1983) demuestra que ésta, en
;m movimiento paralelo aunque indepeadiente de lg

tinglistica, evoluciond desde los métodos que par

ten de elementos no significativos hasta tag unida -

des mayores que Hegan al discurso. Log maesires ind-

tegrados en el proyecte ensefian con unidades signi-
« ficativas y por €50 se decidid inducir 1a escritura de
= un texto a través de consignas que respondieran a
experiencias del nifo, tales como {a lectura de cuen-
tos, eventos o relaciones familiares, escolares o s
» ciales. Por ejemplo: “Escribanle a ta Directora invi-
i2 tandola a visitartoa™; “1Qué te Imaginds que pueds

.. Em

 “Escribanie
una cartita a 108 jugadorgs del Mundial”.

[ as primeras respuestas fueron muy diversas de
grado a grado y de slumno a alumno. $e presentaron
diticuttades para ol analisis v una eventual clasifica-
cién,

Se conocen escalas menclonadas por Ajurriague-
rra para analizar el desaroilo grafomotor, especial-
mente aplicadas al estudio de la patologla del gra-
tismo. Pere, al no conocer ninguna que fuera util pa-
ra descubrir ia aparicidn y el desarrolio de ia signi-

*Ticacién textuat comprensible para el raceptor, se de-

ia Qidié construir una escala a tal efecto.
corespondientss al punto de partida y su evolugion ™

EE Remgidas las primeras respuestas de los 18 gra-
dos que intervinieron en ia primera produceion, con
e agregado de una ¢ dos subsigulentes, se configu-
raron 35 items a i0§ que se suman seis que se refie-

ren al dominio del espacio v 1a orientacion corporal.

Después de varias producciones, gl analisis de
dichos items permitid diterengiar cuatro rangos de
complefidad creciente:

A, Ausencia de gestos graficos; dibujos; trazos
diferenciados; mazcia de signes no convencionales,
numeros y leiras.

B. Latras de imprenta ¢ a veces cursiva en linea-
lidad continua o discontinga o en formats Giscursivo
ex%erac sin lecturabiidad.

*’*@F‘Leﬁﬁs ge imprenta 0 cursiva, continua o dis-
conmtinua con lecturebilidad progresiva, incomplela.

0. Texto continue o con diferenciacion leéxica,
de riqueza significativa crecienta, de mayor extension
y ltecturabilidad.

Intentos de interpretacion de la escala

Una vez consiruida emplricamente ia escala, se en-
contrd que respondla a las comprobaciones de Vi-
gotlsky scbre las operaciones con signos, “coma -
_sulitado de un proceso complejo y pmtmgadc en el
que fa actividad ¢on signos no es algo simplemente
invefado o transmitido por los adultos sino mas bien
alg&ﬁue sufge de ko que originalmenta nc &8 una ope-
ragién con signos, convirlléndose en tal después de
una serie de transtormacionas cualitativas. Cada una

..de esas transtormaciones proporciona ias condicio-

nes necesarias por et estadio anterior; de este modo
las transformaciones estén vinculadas como estadios
de un Unico proceso de naturaleza histdrica" (Vi
gotsky, 1979, pdgs. 78).

A pesar de una consigna inhabitual que les soli-
olta ia producaidn ds textos, con muy pocas excep-
clones {os pequefics alumnos realizan una progduc-
cidn gréfica. En ningan caso aparecen los frazos mas
primitivos como desancadenamiento maotriz ni el ga-
rabato en espiral.

2| rangs A ya se pueden encontrar esbozos
deﬁxw ;,bqes sociocubiurales de la escritura, por
lo mends &nla fineslidad. Aparece por primera vez
la tetra que, aungue mezciada con olros trazos vy sig-
nos, condiciona e} rango siguiente,

En el rango B s independiza la lgtra, mas a me-
nudo de bmprenta peso también manuscrita, que apa-
recla mcluida en &l rengo anterior. Se presenta en dis-
tintas manifestaciores formales del sistema de as-
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Rangos de alfabetizacion al ingresar en
ia escuela

Para clasificar los rangos en las ascuslas compren-
dicias en el provecto se omitieron 10s repitentes (el
12% de la muestra), que son estudiados por sepa-
rado. Se trata de seguir el proceso de aguellos gue
ingresaron por primere vez a primer grado, gn Su ma-
yoria con sdades comprendidas entre 10s 5 abos y
f meses y los § afos v 6 meses. En total, suman 323
en la primera produccion.

Con excepcién de los grados il y V omitidos por

razones técnicas, en el cuadro de (a figurs 5 se pre-

sentan jos 16 grados resiantes y la distribucion se-

gon los rangos, de acuardo con las producciones ob- o

tsnidas poco después de iniciadas las clases, el 23
de marzo.

Separadamente se computo la escritura del nom-
bre {ciécigo 001 gue, con mayor frecuancia en impren-
ta maytscula, produjc &l 85% de los alumnas.

Considerando giohaimente fos resuliados, en ef

fango. A se incluye un nimerg muy alto de al jumnag’

y un mejor anatisis parmite suponer que algunas res-
puestas, las que no producen ningan gesto gralico
o realizan solamenie dibujos revetan dificultades eo
la consigna, ya sea para impartirla, por parte dsl
maestro, o para interprétaris, por parte del alumng;

o su parplejidad ante cicha consigna; © inhibiciones

ante da situacidn escoiar. Sin embargo, 44 nifos, al-

.gd ™his del 10% del universo, se agrupa sin duda en
el rango A, Casi e 45% agrupa en el rango 8, el
18.15% en el rango G y el 7.14% en el rango D,

Como primera conalusion se puede decir gue ca-
si todos los alumnoes han iniclado su alfabetizacién
antes e ingresar pero presentan dificyitades de ran-
g0 muy pronunciadas. Son francamente dominantes
ios ranpos A y B {74.22%) que sbio tienen acceso al
conocimiento externo del sistemsa de escritura o va
o poseen. Se computa el 23.29%, nada desprecia-
ble, que tiene acceso © ya posee el uso instrumentat
simholico, de la escrifura.

Estos resultados comprueban, una vez mas, la
haterogeneidad que domina en la escugla real y que
contradice el concepto de igualdad implicado en los
ideales de ia escuela Inica. Asl comg se reconoce
la existencia de oircuilos escolares donde se educan
poblaciones de distinta axtraccion social (Braslavsky,
{., 1985}, en las aulas de primer grado se gvidencia

T obietivamente que ya en ¢! punto de partida existen

diferencias en los aprendizajes sociales adquiridos,
Una lectura atenia de! cuadro (figura B) demuestra
que en fodas las escuelas se manitiesta la heteroge-
neidad pero que en 10 sscuelas {mas de la mitad) no
aparecen alumnhos en 2t range D, gue 4 no tlegan al
rango C. Se puede advertir, pues, heterogeneidad en
&l aula y heterogeneidad entrs tas escuelas. Es ob:
vio que este hecho afecta a la practics individual del-
decenie y a la politica educacional que considera a
Jaexcliala come "la institucionalizacion social de la
ceulacidr de saberes” y “su distribucion igualita-
ra' {Culign, 1890)

En ei cuadro de lz figura 6 se prasenlan 10s re-
sultadas obtenidos tres meses después, el 7 de ju-
{io, casi al término da la primera mitad del afo lacti-
vo. Se nota un considerable descenso en el range A
y an el B as! como un aumento muy significativo en

.
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critura, lineales, continuas o discontinuas y con
formato textual externo, pero sin lecturabilidad.

Algunos alumnos se mues.ran preocupados por
expresar significados pero no togran hacerlo en for-
ma convenclonal y comprensib:e para otros, Aunque
la escritura carece de lecturabiiidad se anticlpa el ran-
go siguiente.

En el rango C reaparecen ras letras con los for-
matos externos del anterior pero ¢on un UsSoO gue res-
ponde al intento creciente de producir significados
por medio de formas de escritura cercanas a la con-
vencional. Cuando se empefar en ello, los alumnos
buscan y se apoyan en la relacion fonema-grafema.
Et masestro suele decir gue comienzan a “dictarse a
sl mismos” y el nifio suele decir “me dicté”. Estos
intentos preparan el acceso al rango [, donde figu-
ran los textos legibles de distinta extensidn y com-
plejidad.

Avanzando en la interpreta:idn, las diversas teo-
rias psicogenéticas podrian dar cuenta del cardcter
intuitivo y preoperacional, sincrético o lcdnico de tos
rangos A y B donde los nifios llagan a captar las for-
mas externas de |a escritura desde las unidades me-
nores hasta e} formato discursivo. Saben que con los
signos se puede escriblr pero no saben coOmo pue-
den expresar los contenidos a iravés de ellos. Se en-

contrarfan en un estadio prelnstrumental (Luria~1987,

pag. 48). Al avanzar en sus esiructuras operaciona-
les (segln Piaget), al adquirir 1z capacidad de produ-
cir actos intelectuales (segun Wallon), al acceder al
pensamiento simbélico {segln Bruner), estarian en
condiclones de actualizar su toma de conciencia del
lenguaje hablado que realizaron precozmente para re-
lacionario con el lenguaje escrito transformando su
primer reconocimiento del mismo como simbolismo
de segundo orden en simbolismo de primer orden (Vi-
gotsky, 1979, pag. 74) y utilizarlo directamente como

i
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 significante. Segin Vigotsky es el perfodo en el que

el lenguaje eqgocéntrico se transformma en lenguaje
interior, lo que explicarla las expresiones de los maes-
tros y de los alumnos sobre el "autodictado"

Se puede advertir, pues, una clara distincion en-
tre los rangos A y B por una parte y los rangos C y
D por la otra. La transicion expresarla el paso del co-
nocimiento externo y preinstrumental det sistema de
escritura a su uso para la expresion de contenidos
significativos. En los altimos dos rangos, y sobre to-
do en el D, los alumnos habrian pasado definitiva-
mente del signo-estimulo al signo-simbole (Luria,
1987, pag. 52). Se hallarian francamente en la fase
simbélica que, segun Luria, culmina la prehistaria de
la escritura infantll. Iniclasian otra de enriquecimien-
lo progresivo de la comprension y produccién en la
lectura y escritura de las formas mas complejas del
lenguaje escrito segin las distintas tipologias dis-
cussivas de su medio cultural.

Asi, los rangos reconocidos emplricamente po-
drlan categorizarse del siguiente modo:

A. Ninguna escritura o eshozos ya alejados de!
origen biolégice de la produccidn grafomotriz. Prime-
ras sefales de acceso al conocimiento externo y sin-
crético de la escritura y sus signos.

B. Conocimiento externo, no instrumental, de!
h§lstt?ma de escritura.

- G. De acceso al uso instrumental gue posiblilita
&1 simbolismo de la escritura.

D. Escritura simbdlica, significativa, como for-
ma compleja del comportamiento cultural.

Las figuras 1, 2, 3 y 4 ilustran, respectivamente,
sobre los tipos de producciones comprendidas en ca-
da rango, seqgun las primeras producciones de los
alumnos de la muestra.

Y vViba



los rangos C vy D. La relacidn entrz los rangos preins-
trumeniales (20.55%) y los rangos significativos
(70 44°%:) se ha invertido a favor de esios Ultimos.

En la figura 7 se comparan los perfiles de los
registros de escritura del 23 de arzo de 1290 v del
7 de julio del mismo afio. En el segundo, {os rangos -
se estratifican con mayor regularidad, se cruza con, -
el primaro y asciende desde los rangos cualitativa-,’
mente mas bajos hacia los mas altos, invirtiendo la
direccion del anterior.

No se presentan todavia los «-atos del sequimien-
to quincenal de los alumnos. En los casos observa-
dos hasta anora se advierte que la evolucion sigue
el mismo proceso de |os rangos (omo se comprueba
en el ejamplo que se presenia en la figura 8. A veces
el fransito es mas lento 0 mas acelerado o se sal-
tean algunos rangos pero la evo ucién sigue la mis-
ma tendencla. Se podria formular, pues, una hipote-
sis sobre las caracterlsticas del froceso evotutivo de
la altabetizacion considerada 'como estadios de un
unico proceso de naturaleza histdrica”. Aurque hay
que tener prasente que se ha prcducido con una en-
sefianza detarminada, en un sist:ma y 2n una cultu-
ra determinada.

La calicad de la produccion de los alumnaos en
el rango D, cuando el afio esla mas avanzado, revela
una autonomia en el pensamiento y una riqueza v ori-
ginalidad en ia escritura que sera oportunamente itus-
trada. Se ha comparado incidentalmente con |2 pro-
duccién de mfilos que reciben er seflanza por el mé-
todo analitico sintético (palabra generadora)
habiéndose comprobado que, exouestos a 1a misma
consigna (p e. "'escriban una catita a ios niflos de
la escuzia tal...") produjeron esterectipos tales co-
mo “Susana amasa”, "Elisa pisa mi pig", “Pap&ama’,.

a mama'. Hablan aprendido las vocales y 1as gerle. - -
radoras “mama", “papa”, "“dedc”. La mayorlgesélo.-

escribi¢ sitahas directas o inversas, o llend Hneas con”
una vocal. La diferencia entre tales producciones, asl
como la evoluclon de los rangos, sa menclonada, per-
miten elaborar una hipdtesis sotre los efecios de la
calidad de la ensefanza en la produccion escrita de
los alumnos.

Estrategias del alumno y del maestro

Obviamente, los primeros datos son insuficientes
para llegar a alguna conclusior. Sin embargo, pa-
rece que un lapso de tres meses es muy breve para
suponer que los cambios cuantit ativos y cualitativos
comprobados sean solo el efecto del desarrollo es-
pontaneo de la alfabetizacién emnergente. Es legiti-
mo suponer que se han producid.) cambios en el cur-
so de la ensafianza, especialmerte en el transito en-
tre los rangos AB y CD, y re’lexionar sobre las
relaciones entre las estrategias el alumno y las es-
trategias del maestro.

El paradigma centrado en el nifio parece cdomi-
nante en el movimiento de la alfapetizacidn emergen-
te. No se trata de oponerle el “paradigma centrado’
en el maestro”, pero sl de reconocer la importancia
de su intervencidn.

En las investigaclones sobre la alfabetizacion
emergente anteriores a la escolaridad se ha enfati-
zado |la importancia det proceso constructivo del ni-.

fio, pero también se ha reconocido el paps! de los:

padres a través de sus demosiraciones sobre fos pro-
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Distribuclén de las producclonas escritas por grado y por rango

Flgura 5 Figura 6

Grado Alumnos co A B C D [Ausen. Gragdo Alumnos | CO | A B C D [Ausen
| 28 A 6 5 13 5 | 28 29 2 4 20 3
I 16 16 14 1 1 Il 16 16 3 7
i No se computa il Ne se computa
IV 13 10 [ 10 | [ 3 v i 13 ] 1] 3 8 i
v Grado de recuperacidn v Grado de recuperacion
Vi 22 14 6 9 4 3 Vi 22 20 2 2 7 10 1
Vil 22 20 3 4 12 3 Vil 2 22 8§ 14

yill 15 15 4 10 i Vil 15 15 6 4 4 ]
IX 19 15 2 14 2 1 IX 19 16 5 i0 1 3
X 12 5 4 7 1 X 12 9 2 3 5 2
Xl 26 25 2 8 7 9 X 2 26 1 24 1
X 24 19 11 i 2 Xl 24 23 18 3 2 1
Xl 26 25 4 18 3 1 X 26 26 No se computa

XV 18 i1 5 10 2 i XY 18 16 1 3 8 2 4
XV 18 17 10 7 i - XY 18 18 10 2 6
I % 2 3] 2 N 2 2 6 | 13 4

Wil 14 12 8 5 1 L X 14 13 1 5 3 2

Vil 2 18 3 [ 15 6 xvifl 2 2 5 | 12 3 4

TOTAL 323 273 95 144 52 3 9 ] TOTAL 323 310 7 54 101 108 44
Y% 100 84,78 2956 | 4472 1515 714] 248 % 100 9597 23| 82| 32| 3863 91

Registros al 23-3-90 Registros al 7.7.90

positos y placeres de ia lectura y de la practica de
la escritura (Teale y Sulzby, 1989). En cuanto al papel
del docente, mucho ensefa el concepto de Vigetsky
sobre la “zona del desarroiflo préoximo™ —quien 1o pro-
puso “para elaborar las dimensiones del trabajo es-
colar” (Vigotsky, 1979, pag. 130)—, cuyos alcances
amplié Bruner mas recientemente (Bruner, 1988, pag.
151). Con hipotesis fundadas en la ZDP se ha realiza-
do en Uruguay una interesante investigacion sobre
la interaccién alumno-maestro en el desarrcllo inicial
de la lectoescritura (Behares y Erramouspe, 1989).

Otras reflexiones sobre el papel de
la escuela

La experiencia que se empieza a analizar tiene lu-
gar en una de las ciudades més avanzadas dei Ter-

cer Mundo. La alfabetizacldn emergente se produce
en las condiciones de una cultura grafica muy desa-
rrollada cuya desigual distribucidn puede ser la cau-
sa de la heterogeneidad que se comprueba. Sin em-
bargo, no se deben despreciar los cambios introdu-
cldos por la cultura electrénica con su impacto y
consecuenclas en toda la sociedad. Sin oividar las
dificuitades para la adquisicién de la escritura cuan-
do no existe interaccion entre el nifio y et adulto, en
particular con el maestro, también debe tenerse pre-
sente que la cultura letrada no es tan exciusiva co-
mo lo fue la cultura verbal que la precedio. Es una
reflexién que surge ante quienes supcnen que en la
sociedad letrada los nifios aprenden a leer y escribir
tan naturalmente como aprendian a hablar en la so-
cledad verbal. Puede ser una esperanzada utopia, pe-
ro por ahora es necesario investigar lo que sucede
en las culturas agrafas —tampoco totalmernte ajenas
al impacto de la cultura electrénica—, tan extensas
en el Tercer Mundo, en el cual subsisten las cuotas

o R I

mas altas del analfabetismo siempre creciente en el
Planeta.

- Estos y otros temas deben intervenir en la dis-
cusién’sobre el papel de la escuela y de la ensefian-
za, gue no debe supeditarse a las meras disputas en-
tre corrientes psicoldgicas, si bien algunas de éstas
s5€ comportan mejor que otras como componentes de
los modelos integrados que recuperan el papel de la
snseflanza en una concepcion holistica de la Didac-
tica.

Figura 7
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| =z colullna

T =
Repiblica Argentina Proanizaciin - Teoria Socio-Histdrica Cultural y el
Ministerin de Cultura de fos . .
S dwenciin o e Rol del Maestro en la Alfabetizacion

Inicial *

Por Berta . de Braslavsky **

-

Creo que la alfabetizacién inicial depende
snstancialmente de una estrategia politica en
determinadas condiciones historicas. Y de la peda-
gogia, en particular de la diddctica, concebida como
un todo donde <l subsisterna didactico propiamente
dicho interroga a otros subsistemnas, en particular al
psicologico, femm del marco cuitural de una
realidad social concreta.

revista latinoamericana
de
innovaciones educativas

i una realizacion de la comunidad educativa americana

Esta concepcién englobanie, que relaciona los
resultados de varias ciencias y confronta sus méto-
dos buscando una vasta sintesis, distingue a uno de
los campos filosdficos que, a través de varias
tendencias, aparece en ia tppegrafia de la cultura
coleinpuidig. (Ricoeur ., 1982, p 1U). Enun
reportaje reciente, el filésofo Michel Sérres habla de
una escalada hacia lo global que actualmente se
expresa en ires adjetivos: interdisciplina, en el que
las novedades cientificas aparecen transversalmente
a las disciplinas usuales, interministerial, indispen-

e s bbb reemespeam A . b s bttt

.

Es una Actividad Regional del Proyecto Muliinacional de Educacion —

Bugicade (a () £.A,, a cargo de la Direccion Nacoaal de Tecnolpgiu “ [ ; . ’ X
: e » Vs P hasertanin de vrerre de 1 X1 Jornadas de ja Sonedad de Dislexia del Uraguay, con motivo dei 304
FEducativg del Minisierin de Cultwra y Educacion de ia Repubiica anuversano de su fundacon, d]:i;tr?cad?a a I"pms‘é::itef Maria C. diGraté‘;nx;ysm colaborad e,
Arpeniing e : ~
- . et !;:gfmatmtrwrdh{am de 1as Universidades de Buenos Aires y La Plata. Especiabsia en
o ; "N oascnburg inici { i i
. BRA QL A\/ S&\Y A B . A nicia Com;ﬁigrﬁax dei W internacionales. Autora de numerosas publicacio.

"Teoria Socio-Histérica Cultural y el Rol del Maestro en la Alfabetizacién

Inicial”. i1
En: Revista latinoamericana de innovaciones_educativas. ano 4, N° 11, diciembre

1992,
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sable para resolver las novedades que aparecenen la
vida sociopolitica, e internacional para resolver los
roblemas que van mds alld de las fronteras. (Clarin,

4/9/92)

La postura interdisciplinaria no puede aceptar

ue una sola teoria resuelva los problemas de la
alfabetizacién inicial. Solo es licito pedir que ella sea
capaz de acomodarse en el modelo holistico,
intercomunicandose con todos sus componentes
en especial con el didactico. Pareceria que la teoria
sociohistérico cultural se acomoda en ese modelo
mejor que otras porque sus respuestas tienen raices
en investigaciones y reflexiones culturales, histori-
cas, semidticas, sociales, psicologicas, y su autor se
nutri6 en la practica pedagogica subordinada al
proposito de transformar el sistema educativo.

Mencionaré brevemente las hipGtesis de
Vi%otsky que tienden a fortalecer las estrategias
;)o iticas de la alfabetizacién a través de la educacioén

ormal y a continuacion las hipétesis semidticas y
lingtiisticas que dan lugar a replanteos pedago6gicos
y diddcticos en esta area. En ese contexto me pro-
?on o considerar el rol del maestro en la calidad de
a educacion.

Hipotesis Relativas a la Educacién
Formal

Estas hipdtesis se pueden enumerar a partir
de las fundacionales sobre el origen de los procesos
psicolégicos, que distingue:

a) los procesos psicolégicos elementales de
origen biologico

b) los procesos psicologicos superiores, huma-
nos, originados en la relacion social entre
personas.

Los procesos psicologicos superiores respon-
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den a la “Ley de internalizacion” (Vigotsky, 1979,
pag.42) segun la cual, dicho simplemente, en la linea
del desarrollo sociocultural se produce la reconstruc-
cion interna de una operacion externa desde que el
NNo nace.

Contrariamente al empirismo, al materialismo
mecanicista y al conductismo, no se trata de una
mera reproduccién de actos que el individuo no
entiende, sino que los procesos interpersonales o
interpsiquicos se transforman en intrapersonales o
intrapsiquicos cuando el nifio llega a tomar concien-
cia y adquiere el control voluntario de sus aprendi-
zajes. Entonces avanza por si solo y es capaz de
transferencia.

De esta primera hipétesis se desprenden otras
tales como: ) :

1.1A DIFERENCIA ENTRE APRENDIZAJES ESPON-
TANEOS Y APRENDIZAJES REFLEXIVOS.

Tratandose de procesos superiores, unos y
otros son sociales. Pero los primeros tienen lugar en
la experiencia cotidiana, son “conglomerados” que el
nino no puede definir. Los otros se inician con los
aprendizajes simbglicos que conducen al conoci-
miento cientifico; son analiticos, se relacionan con
conocimientos anteriores y se integran en sistemnas
conceptuales. (Vigotsky, 1964, Cap.VI)

Asi, en el hogar, los aprendizajes espontineos
dan lugar a la prehistoria de los procesos psicoldgi-
cos superiores y en la escuela se inicia verdadera-
mente la histona del desarrollo de los procesos

‘psicologicos superiores.

2. LA RELACION ENTRE EDUCACION Y DESARRO-
LLO

Vigotsky analiza y discute todas las teorias
coetaneas acerca de esta relacion y se detiene en dos
orientaciones sistematizadas respectivamente por
Binet y por Piaget: el desarrollo como requisito

13



fonemas y grafemas (Vernow, 1971} y otras como las

fue s integran en las del “linguistic awareness”.
espeadimente Jas va clasweas de Liberman sobre las
dificultades naturales del nifio pequeno para el
analisis léxico y fonolbgico. Como resultado de esas
investigaciones, se aconseja realizar actividades
cognitivas y metalingihisticas {Vedse Modulo 5 del
51CaDIs, 1985-1988) que puestas en préctica
precozmente, sin interferir el acceso natural al texto
escrito, ayudan a rermover dertos obstaculos que se
oponen a la comprensidn y que, a la vezapucgen
actuar como experiencias anticipatorias del acceso a
la misma. iBras?:vsky B., 1992)

No se niegan, pues, los aspectos fénicos de la
ensefianza pert no come un objelivo en si mismo ni
tampoce como fueron abordados por los métodos
basados en elementos no significativos del lenguaie,
ia letra, ¢l fonewa, 1a silaba y, atin, la palabra:

Numerosas experiencias, y las nuestras
TOp:as, dan mouvos para creer gue ef primer aho, o

05 dos primeros atios para algunos nifios, debieran
consagrarse a que e} alumno tome conciencia,
expenencialmente, del sentido v el uso de Ja lengua
escrita y de su condicion instrumental y sibélica,
manifestando esa comprension en la produccidn de
textos que a pesar de sus errores gramaticales -
urtograficos, sintacticos- puedan ser corprendidos
por el receptor. Y expresandola también en la
capacidad de leer, aumyue de manera vactlante,
X105 sIgnihicatvos vincuiados a Sk expenendaa, a
su medio, a su magimacion y su placer.

No aparece como legitima, pues, la diferencia-
aodn de etapas como fases sucesivas de
aprestamiento, codificacion ¥ comprension. Fs
prefenble reconocer una fase cognitiva esencial para
que el o conozea el sentido de la lengua escnta,
sus propositos, su utilidad, incluida la finalidad que
tiene en si musmma, para la informacion v, sobre todo,
para el propio placer. En sintesis, para conoger su
vator instrumental y simbolico. La fase de dominio,
proiongada, sin término, tiene por objetivo que el
nific aprenda jas caracteristicas de 1a }engua escrila,
CON s SIntaxis propia y con su ortografia, donde los
grafemas, lejos de cumplir selamente una funcién
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sushitutiva de fos fonemas poseen, seguin caracteri-
zados linglistas, una sustancia y caracteres forma-
les propioe (Ricceur P, pdg, 311}

Peculiaridades de 1a Iniciacion en
la Escritura y las Estrategias del’
Maestro en el Aula.

La comparacién entre el aprendizaje inical
de! lenguaje hablado y del lenguaje escrito, e
rmitieron recongcer a Vigotsky dos diferencias
undamentales:

4 ‘ N

1) Mientras que el primero se inicia porque el
nifie Hene necesidad de comunicarse, rara
vez la tiene de escribir para comunicarse
con un interlocutor ausente. Por ¢so Hene
muy pock motivacion para escribir
cuando se le empieza a4 ensefiar, “No sienie
necestdad de hacerlo y tiene una vaga idea
de su utilidad”. (Vigotsky, 1964. p. 114).

2) Cuando ef niio comirnza a hablar, no
tiene conciencia de los sonidos que
promumein wide lac ameracinnes aue
realiza. En la escritura, parallegar a
conocer su valor instrumenial y usarla
como significante, el nisto requicre,
“simboiizacion de la imagen sonora de los
simbolos escrites”™, El cardcter abstracto
de la escritura nifabética y la diferencia de
sus estructuras con las de la lengua oral e
interiorizada, requieren una actividad
reflexiva consciente. El autor de la psico-
logia socio-histérica cultural explica la
distancia temporal entre la adquisicidn
del lenguaje oral y el escrito por la falta
de las funciones psicoligicas que permiten
operar con simbolos.




Estas diferencas, empezando por ia pnmera,
explican la importancia que tiene para el macstro el
cumplimiento de algunos objetivos, tales come
crear en los ninos la necesidad de leer y escribir,
hacerle conocer experiencialmente el sentido de la
lengua escrita, sus propdésitos, su utilidad. Ante la
competendia introducida por la cultura electrénica,
estos objetivos son validos en todos los medios
sociales. Pero son insoslayables en las poblaciones
que carecen de ambiente letrado, ya sea porque

redominan los adultos analfabetos o los “no
ectores” o porque, ademas, sus ocupaciones
descalificadas no necesitan la alfabetizacion.

Desde el comienzo, el maestro debe
respetar las variantes dialectales que traen
los nifios a la escuela, ya sean de zonas
urbanas o rurales, y teniendo presente
que aquellos que viven en zonas urbano
marginales traen las diversas variantes
que corresponden a los diferentes orige-
nes geograficos de sus respectivas fami-
lias

Debido al caracter abstracto de la lengua
escrita, se requiere que el maestro lleve al nino “a
una comprension interna de la lengua escrita”,
considerando que “el secreto de la enserianza ¢s la
preparacion y organizacion del complejo proceso de
transicion de un simbolismo a otro a traves de sus
momentos mas criticos” (Vigotsky, 1979, ﬁ) 178). El
momento mds critico tiene que ver con el lenguaje
hablado como mediador de la comprension antes
de que el lenguaje escrito adquiera toda su autono-
mia. Esto, sin olvidar que el problema del lenguaje
hablado en la escuela tiene su propia identidad,
entre otros motivos porque, citando otra vez a
Vigotsky, es ¢l medio “a través del cual dirigimos
nuestras operaciones mentales, controlamos su
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curso y Jas canalizamos hacia la solucién de Jas
tareas que enfrentamos”. (Vigotsky, 1964, p. 74)

Desde el comienzo, el maestro debe respetar
las variantes dialectales que traen los ninos a [a
escuela, ya sean de zonas urbanas o rurales, y
teniendo presente que aquellos que viven en zonas
urbano marginales traen las diversas variantes que
corresponden a los diferentes origenes geograficos
de sus respectivas familias. Probablemente, por las
restricciones habituales de la escuela y por las
actitudes que estos nifos suelen generar hacia la
misma, hacia los maestros y comparieros de otro
origen cultural, suelen negarse a hablar o lo hacen
de manera vacilante, con lenguaje “miedoso”,
vocabulario pobre o diferente, también en la
sintaxis. El maestro debe transformar las relacio-
nes unidireccionales en radiales y, sobre todo,
crear situaciones reales de comunicacion, donde
los nifos hablen con su lenguaje natural. El
maestro puede confiar en que las relaciones
interpsiquicas dardn lugar a la internalizacidn de
la lengua estandard.

Para tan complejos y encumbrados objetivos,
el maestro no puede confiar en la espontaneidad del
nifio ni en la suya propia. Soberano durante el siglo
XiX, opresor o culpable a mediados del siglo XX,
tenemos que ponernos de acuerdo con Regina
Gibaja, quien, en 1991, como resultado de sus
investigaciones, opina que “los maestros son el
sedurso ids unpoitanie y so&onan elg;esa iiay ol
de la educacién primaria”. (Gibaja R. k., 1991,
p-19)

Las numerosas investigaciones realizadas en
las ultimas dos décadas sobre los ninos pequerios
que aprenden a leer, han dado lugar al importante
movimiento de la “alfabetizacién emergente” que
para al%unos consolido la creencia en la espontanei-
dad def aprendizaje de la lengua escrita, ya sea por
“inmersion”, o por la ”Yrogresién constructiva del
nifo”. Asi se refuerza el paradigma centrado en el
nifio, en detrimento del maestro, que solo debe ser
un observador, mediador, inicador, y hasta
“liberador”, pero nunca debe intervenir en la
construccion del aprendizaje.
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En iuestia experiencia, Con una cohoite gue
e inicic en 1990 en primer grado, se comprobd que
aproximadamente el /% % llego a la escuela con co-
nocimiento de la lengua escrita en los rangos de ac-
Ceso a su conodimiento externo y preinstrumental y
el 25 % se distribuyd entre los que manifestaban el
acceso al conocimiento simbélico y los que ya lo
habian logrado. (Braslavsky B. I99Y] y Braslavsky B.
1992

En la escuela, tres meses despuds, esos valores
se trastocaron. Al final del afio, el 88 % lleg¢ al
conocimiento simbdlico y los restantes lo lograron
durante el afio 1991, salvo muy pocos pero por
causas individuales muy identificadas o problemas
sociales de extrema marginalidad.

Si bien esa experiencia confirmé que los nifios
Ao llegaina la escuela como tdbula rasa, una vez gue
ingresan, con maestras sistematicamente formadas,
que actian concertadamente como docentes e
investigadoras, realizaron progresos acelerados en ei
]:)aso a la comprension interna, significativa, de la
engua escrita. Queda pendiente, como interrogante,
st hubieran llegado igualmente en of ambiente de su
hogar, sin concurrir a la escuela.

. Una pnmera respuesta ha sido dada por
mvestigadores de ia alrabethzacion emergente, que
contranande la interpretacion del aprenaizaje
espontaneo, comprobaron que aquellos nifios que
saben leer cuando llegan a la escuela, recibieron
demostraciones de sus padres acerca de los prop<si-
tos y placeres de la lectura.

Y sila intervencion del maestro es necesaria
para que el nifio acceda al conocimiento simbélico
de la escritura, aparece come mas necesana ain para
alcanzar el dificil dominio de la lengua escrita.

Nueva Dimension del Construc-
tivismo. ZDP, Conciencia y Etica

Si bien el constructivismo es compartido por
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todas las teorias cognitivistas, nuestra experiencia
nos autoriza a optar por la nueva dimension del
construclivismo qué valoriza los papeles vespecti-
vos del alumno y del maestro “en la construccion
progresiva de significaciones comiaartr'das enel
ager)td:’zaje y la enserianza”. (Coll Saavedra C,,
1992

No se pueden desconocer las diferencias que
existen entre la educacion funcional, difusa, que
tiene lugar fuera de la escuela y la educacién formali,
sistemathica, organizada, dirigida a fines. Es cierto
que la escuela debe nutrirse de los aprendizajes
socialmente adquiridos y que debe aprovechar los
conocimientos que los nifios ya poseen. Pero si bien
el aprendizaje no existe sin la actividad mental del
alumno, es el maestro quien conoce los objetivos y
por eso es €l quien debe apoyar las construcciones
del nifio en la direccion de 1os fines de Ja educacion.

En un trabajo reciente (Dole, Duffi, Roehler y
Pearson, 1991) sus autores consideran como objetive
central de la lectura la construccion de siqm‘ficados ¥
subrayan la participacion compartida de las
intencionalidades del alumno y el maestro en
funcion de los propdsitos, las demandas del texto y
las situaciones del contexto. Recomiendan especial-
mente los cuidados del maestro para construir el
andamiaje que le permita al alumne asumir sucesi-
vas estrategias hasta que logre su independiencia,
como resuttado de compiejas negociaciones que
INVOIUCTAN al @UI0T, €l aesu U y ia colnuiidad de
los pares. ’

Agqui, nos reencontramos con el concepto de la
Zona de Desarreilo Potencial. Elaborado por
Vigotsky al final de su corta vida, ha sido y es objeto
de profundas reflexiones y numerosas investigacio-
nes. (Véase, entre otras obras, Moll L., 1991)
“Nosotros postulamos, dice el autor del concepto,
que el aprendizaje despierta una serie de procesos
evolutivos internos capaces de operar solo cuando el
NINO esta en interacadn con las personas de su
entorno y en cooperacin con algun semejante”.
“Una vez que (esos procesos) se han interiorizado,
se convierten en parte de los logros indeper:Cientes
del nifio”.
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La pubicacion de las Obras Escogidas de
Vigotsky, que comienzan a aparccer bajo los
auspicios del Ministeno de Educacion de Espaiia,
amplian y enriquecen el conocimiento de sus
preocupaciones. Entre ellas, sobre el tema de la
conciencia, cuyo desconocimiento cree que contras-
taba con lo que, gracias a Freud, se sabia ya sobre ¢l
subconsciente. (Vigotsky, 1991) Decia que “para
someter una funcion al control intelectual y volitivo.
{)rimero debernos poseerlo”. (Vigotsky, 1964, p. 105~

06) Reconoce, pues, la existencia de un conogi-
micnto de accion, pero s solamente prictico. El
verdadero conocimiento solo se logra cuando se
alcanza la toma de conciencia y el control volunta-
rio del mismo.

J. Bruner se pregunta: “;Cémo pucde el
adulto competente “prestarle” una conciencia al
o que no tiene una conciencia propia” ;Qué es lo
que hace posible esta implantacion de una concien-
cia sustituta en el nino por parte de su instructor
adulto?” Es como una especie de andamiaje, dice
Burner. Pero ;como?. Relata sus propias experien-
cias compartidas y dice que el adulto inicia su
accion educativa con “una conciencia para dos” y
paulatinamente el nifo toma en préstamo la con-
ciencia, se independiza y adquier2 su propio
conocimiento consciente.

Resumiendo, la ZDP pone de manifiesto los
alcances de la intervencion del maestro que partici-
P e el prueesv MG Wel desarruilv, Briener vu
tan lejos en el prestamo de la conciencia, le confiere
al maestro tanto poder, que obliga a repensar el
papel que juega la ética en su formacidn tanto como
en las disciplinas, condiciones y acciones que se
integran en el “todo” de la educacion. Es el proble-
ma moral que se halla en la esencia del desarrollo
cientifico de nuestro tiempo.

El Deber Ser y 1a Realidad

Sin embargo, estamos lejos de cse deber ser
del maestro en la realidad de las escuelas.
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Su formacion se halla sometida a las alternati-
vas de la politica educacional, de los modelos
didacticos y la filosofia que en ellos subyace

Y si su formacién insuficiente o defectuosa le
impide cumplir con las condiciones ideales de su
funcidén, no menos adversa es la realidad del
sistemna en que se desemperia.

Prescindiendo de los factores externos a la
escuela que intervienen en el fracaso escolar, en los
ultimos anos se han realizado estudios, algunos de
ellos en la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires, acerca de las causas no directamente relacio-
nadas con lo pedagogico, es decir, las irfstitucio-
nales, interpersonales, las condiciones del trabajo
docente y otras que se integran en el “curriculum
oculto”. '

No hace falta mencionar, aunque no se debe
omitir, todo cuanto se refiere a la remuneracion del
maestro. tan denigrada en mi pais, que ha dado
lugar a las manifestaciones populares mas significa-
tivas. Mas alla de su lamentable sitnacion econdmi-
ca, merecen mencionarse algunos estudios referidos
a otras condiciones del trabajo del docente, y a
algunas creencias comunes que, como teorias
implicitas, reemplazan a las teorias cientificas
reconocidas, Me refiero a trabajos tales como los de
Justa Ezpeleta (1989) y al ya mencionado de Regina
Elena Gﬁuzja (1991), ambos producidos con métodos

cualitatives,

Regina Gibaja atnbuye algunas de las creen-
cias de los maestros, en particular la que se refiere a
la primada de lo emocional sobre o intelectual en el
aprendizaje, al prestigio de las teorias de la perso-
nalidad (Gibaja R. E., 1991, pag. 49)

Yo creo que también la confianza que tiene en
su propia eaperiencia, mas que en las teorias y en
los libros, en una experiencia interpretada como
ejercitacion y practica mas que como llave del
conocimiento, es producto de una mala, insuficiente
formacion, y del mal uso, muchas veces dogmatico,

ue se hace de Jas teorias durante esa formacion.
que también el prestigio de algunas teorias
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han influido para confundirios sobre ef alcance y =i
valor de la ensenanza y su propio rol. Han sido
Validas y menitonas 1as prédicas en benelicio del
respeto de las construcciones internas del nino. Pero
se ha insistido demasiado en gue para no
interferirlas el iaestro no debe ensenar.

Como resultado de tantos factores que
convergen para desvalorizar la funcion del maestro,
no es extrano que €! mismo haya empebrecido su
auto imagen y que el fracaso escolar influya, a su
vez, para rebajar sus expectativas con respecto al
aprendizaje de los ninos socialmente mas penaliza-
dos que son victimas de ese fracaso. Pensemos en lo
que es necesario hacer para devolverle la confianza
en si mismo y, a la vez, la confianza en los nifios que
debe alfabetizar.

Es bueno gue comencerios o ceumir |as
responsabilidades y a exigir que las cumplan
ienes tienen mds poder para modificar el fondo de
?:qm: pasa. Y, sabiendo gue las soluciones son
difiales y compleyas, conviene acordar que, si bien
no es paradigmadtico un modelo centrado en el
maestro, para comenzar a corregir los millonarios
indices de desertores, repitentes y malos lectores en
nuzstres paises, necesitamos maestros calificados,
socialmente reconocidos, dignamente remunerados,
ue sepan lo que debes lacer y sc siantan seguivs de
lo gue saben.

Montevideo
17/10/92
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negacion o pedagogia?

Berta Braslavsky

Antecedentes

Les mctados para la ensenanza de Ta tectura apareces ¢como
cucstion problemdtica cn un momento muy singular, A principios
dey sigla X VI avanzaban cambios histéricos orientados por
vuzvos protolipos sociales que generaban la necesidad de leer y
escnibir cuando Ta mayoria de Ia publacion ere todavfu analfabela

FLaveducacion popolar se ibi conlignvando cono un derecho junte
ol derecho de la hibre expresion de las ideas, pero todavia se
ensciaba a leer como lo hacian los antiguos, segn lo deseribic
Dionisio de Halicarnaso: *Aprendemos anie todo el nombie de
tas letras, después su forma, después su valor lucgo Ias silabas y
cos moddificaciones, y después de esto las palabras y su
[rropiedades”™

i renovacion historien reguerfy ot manera le ensenann y,
tuinsamenic, un mismo auior protagoniza la dualidad que, a
pactir de entonces y hasta ahora, mamtuvo su v igencin. Como es
sabida, Comenio, en su Diddctica Magna propiciaba 1o
vienanza de la lectura por el método allabético inictado por los
puepos y.oa b vez €l mismo, convencido de 1 necesidad de
cducar alos ninos “segiin su naturaleza”™ produjo el Oebis Pictus
clasico ibro goe es el antecedente del método que enseia o partin
ve palabras y a veces de liases,

L Comenmo también se pucde hallae Ta peimera diverpencia que
varios siglos mads tacde dio lugan a la clasihcacian de 1os mélodos
piva B ensedanza de Ta lectur en dos agrupamicntos que, scptin
by establecio Guillaume!' o fines del siglo pasado, comprendian los
tuctodos de iarcha sintética y fos métodas de mar: ha
anliticn,

Fsas denonimaciones sugiceen que dicha clas:ficacion de los
victodas se hasaba en los procesos psicoldpicos subyacentes

La expericncin pedapdpica y aportes ciemflicos mis 1ecientes
orporaren olras caraclerizaciones tales como: métados que
poace clhacento en a codificacian y métodos que ponen ¢l
acenta en la comprension.,

Sondenonunaciones que sugicren v dilerensin fundamental
e los mctodos, desconodida por guienes, en T actialidad,
veees enbiiticamente, sostienen gue todos los métodos de
sarenanza de la lectura sélo tenian y tienen en cuenta fa

eepcion mientras se desenticnden de L conceptualizacion. Mo

contratio. guicnes ban conocido el gran dehite™ o “la guerel a
feos mctodos™ . saben que Ta polénuca cstuve centeada en fa
posicion entre ammbos (IGrmimaos, Por su parte, v evolucion de tos
néiodos vesponde al propasito de inponer Ly comprersidn que ne
nee abiora sio que co remonta al siglo XV

0 Ia actualidad, parcee conveniente elaborar an cuad o
[zscriptivo que conscrve los dos agrupamicntes tradicionales poro

dere los separe por consideraciones lingiisticas. De esic modo, se
wirfan reconocer:

I NMétodos gue patten de elementos no sipaificativos de 1a
palabra.

2. Métodos que parten de unidades significativas del fenpoaje

Clavificacidén y descripeidn

El primer grupe comprende los sipuicnies métodos:
-allzbético, de b letra, literal o grafenitico:
-finicos, del sonido o det fonema:

-silahice,

-psicofonético.

Ll segundo grupo comprrede los méiodaos
-tle ta palabra;

e ta lrase;

-de ta nracidn;

-del cuento:
~del texto libre:
~de fns experiencins con el fenguage

Fsta clasificacion parcee mis apropiada porguie tiene en cuenta
ques

I, la Tectura es un hecho lingiifstico:

2. e es esencialmente comprension del lenguaje escrito.

Por =sa_ se oponen los elementos no significativos de b palabra g
las unidades significativas del lenpuaje. (Adviértase que en esie
caso no lenemos en cuenta fas unidades menores de significacion
conn los morfemas o monemas,) Obviamente, no s¢ desennocen
108 procesos cognitivos implicitos que serdn oportunamente

anal zados.

Todes los métodos enumerados, con excepeion de los dos

whimos  delexto hibre y de s expericncias de lengoage L han
sido deseriptos por Gray en su libro ya clisico "La ensenanza de
fa fe stura y la eseritura™, si bien algunos de cllos se han tenovade
y ha sido sometidos a nuevos andlisis a la Inz de mvestigaciones

y retlexiones miis recientes'.

ara caracterizar el método allabélico y <l lonético
reco wceremos sus diterencins ilustrdndolis del sipuiente modo

Métodos Visidn de Piocesa Resultados

la palabra

Allahénco mano cime-a:ima
cmc-0inn mang
IFdni:o mano msa/n/o mann

Los néodos [Gnicos empickan por las vacales ensefiamlo su
forma y sonido. Después se presentan las consonantes y sc unen
en relaciones cada vez mads complejas,



Giray' recanoce cualro varianles que se proponen para despertar el
interés por este aprendizaje:

I la onomatopéyica, que parte de figuras de animales o personas
producienda determinados sonidos;

2. Tas “palabras claves™ en las que sc presta alencidn al sonido
inicial. Por ejemplo: “manzana”, "sol”, “pelota™

V. una combinacion ded anterior en el cual Ta forma de La letra se
superpone il sanido;

4. laletra se presenta en diversas palabras pari ue el niio se
faniliarice con el sonido cn situaciones distintas y lo apremdi por
induccion.

En todos esos casas se parte de fa percepeion vicual de la letra
para asignarle un sonido,

Se reconoce otro mélndo fGnico gue signe un camino inverso del
anterior, comenzando por Ta percepeion anditiva para codificar
cada sonido mediante una letra.

Los mélados silibicos emplean como unidad [a ailaba que se
combina en palabras y en frases. También se comicnza enscnando
fas vocales y Tuepgo la forma y el sonido de fas silabas. Sc inicia
con la promera silaba de una palabra y después s2 hacen cjercicios
componienda palabras.

Bl métaddo psicofondtico consiste en compatra fos sifabas de
distintas patabras Elorden de presentacrin de tas sflabas, asi
como el de los somidos en los métados [nicos, estd subordinado
a s utilidiad como coponenie de a palabea sin lener en cocnta la
familiaridad deb aido con la miswmn, ni su intecds, m su
camprensiin

Dentro del segundo grupo de métndos que parten de unidades con
sipaificacian aparece primero cl método de la palabra, que
adiite dos versiones: métados de la palabra total, st andhsicy
métado de Ta palabra generadora, analitico-sintético. Ambay
versiones ponen el acento en la palabra y no en ta letea ni ¢l
senido, aungue con muy distinto énfasis.

L primera version es fa que aparece en el Ot Pictus, que se
reproduce a hines del siglo pasado en el "fook ard say”™, v liene su
expresiin espaiala en o “Veo y leo”, titulo del ¢ &leise libro de
Ernestina Lopes de Nelson en nuestro pafs. La salabra esti
asocida a una imagen que permiic awlivinar et significado de la
escritura. Bn otros casos, como ¢s el de los conacidos juegos de
Decraly apiarece asociado o cosas reales

Otras veces el método de la palabra eatera no o asocia a cosas o
imdigenes. S¢ aprende de memorin ua considerable sinero de
palabras que se presentan como “(lash™.

El métado de palabras generadoras surge en medio de grandes
polémicas con el precedente y es muy conecido por los imacsiros.
Como se sabe, se presenta asociada a una imagen: se descampone
cn silabas, luego en letras; se recompanen ins sdahas y se Hepa a
la sintesis de fa pruntiva palabra,

El método de a frase tiende a hacer use, desde ¢l comicnzo de
un grupo de palabras con sentido. En general, ¢l punta de partida
es ¢l sintagma nowinal o bien oraciones simples. En este método
se ha promovido la introduccidn de actividades previas que dan
lugar a expresiones orales de os nifos gue se simplifican y s
eseriben en tiras de distintos tnanaos, ya sea para exhibinlas en <l
aula o para que los ninos 1as ilustren cn sus pupitres y las
conserven ordenadamente. Luego pucden recurrir a ellas para
encontrar deierminadas palabras y combinarlas.

Lixcaten otras variantes ded método de ta frase gue se combanan
con el de la patabra y ain con el de Ta silaba y los [Snicos

1 étedo de b oraedn emplea Tos procedintentos del anterior
en conlextos s amplios y complejos

En et antiguo método del cuento, ahora rebambitado® el nio que
ha oido repetidamente su lectura y ta viveacio con intensidad,
reniene s conlendo y Tuega, a' repasar con binvista la escritura,
reprienda el exto memorizado demifica palabias que le Lwilitm
L panencia parn descabinhas v leer palabias desconocidas en
Qlros Conlexing,

fincre los Namados mérados globales o natirdes gue swrgicron gy
durante las déeadas del 30y el 40, el nis perdurable ha sido el
método deb “texto libre™ de Fremer. Foma como punto de

pat i B eseritura que reahiza el adutio micntras el niae e Jdicta
algo que guiere comunicarle a sus abuelas. soomadreing vaon
anngo. Generalmente puarda lo escrito, posterga su lectur y,
cuando fo intenta, $e encuenir com uni eseritie gue os conio s
Tuera La suya propia, Eo realidad, vecita To que ¢Emismao tormuld
e voz altie De este modo se pucde establecer fa correlacion entre
lo que estid eserita y o que dice verbalmente, encontrando
relaciones entre palabras y silabas y Tonemas

o L ectaadidad . diversas direcciones se hatlan trabajando con
evte mdtado. Algunas se atienen a la cspontimeidad del
aprendizaje que estinmlan en talleres, actividades gropales y
prcticipacieon del nino en o vidi democritica de la escuela’. Otras
ditecoones sistematizan la enseiianza a paitir de los primeros
descubrimientos que hace el nino de Ta similitud de palabras o de
sitabos,

Pordltimo, el método de las experiencias de lengunge seinicid y
se extendid en paises de habla inglesa”. Este método lue cl
producto de fargos ensayos realizados previamente para elahorar
fistag de frecuencia de palabras que pernuticran redactar textos
con un lenguaje que fuera fmiliar pars ¢l nifio. La expericucia
demostrd que la mejor fuente de materiales de lenguaje estd en
los mismas ninos cuando relatan sus propias expericncias con su
propio lenguaje. Las "experiencias de lenguaje” realizadas en ung
diversudad de situaciones dan lugar a relatos que el macstro
escribe para que scan leidos por los nifios™. Es un métado muy
stilar al original de Freinet. Y. en homenaje de nuestros
maestros, debe decirse gue, con pequeias varianies, ¢s semente
abaplicado por Jesnaldo en Uruguay asf como por Olga
Cossetini. y por Iglesias’™, en nuestro pafs Ea Estrdos Unidos
Wi demostrido su elicacia con los nifos de minorae

i crmmmadas, enespecid de os barrios donde <o - neoes o L
poblaciones de color!

La evolucion de los métodos en la prictica eseolar

Quicnes analizaran cada método han adverndo sas veutais v sus
desvealajos. En cada caso éstas it dicron linar o
aparicion de un nuevo étodo que surgia parievilar o corregd
las desventijas del anterior y asi sucesivamenie,

Vedmoslo

El métado alfabético, después demiles de anos de penosas
expenencias, dio lugar ab deletseo. recurso tan larpo y tedioso
que, A su vez, nccesild de los salabarins y cantinelas, cuyas
resultados no fucion mcjores.

Para superar et deictico, evitando ¢} paso intcrmedio del nenthre
de Ty letra, aparecieron fos mélados fonicos, decodificando cada
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letra con un sonido. Al principio se celehraron sus ventajas, que
consistiun en la produccidn mas rdpida de la palabra y el 1exto.
Pere pronto se advirticron sus desventajas que consistieron ci [a
diliculiad para pronunciar las consonanies aisladas, para onirlas
con las vocales, para hallar [a correspondencia entre cada letra
del alfabeto escrito y los fonemas del lenguaje hablado.

Por exigencias de la prdctica, para aumentar el interés, aparcce
una variedad de métodos fdnicos. Pero ainguna de las varianles
resolvid los problemas mencionados.

Ee dilicultad, a su vez, dio lugar a los métadas silibicos que se
intcgraron en los llamados psicolonéticos.

Hasta aqui se puede advertir 1a autoevolucidn de Jos mélados que
operan con clementos no significativos, segtin fa cual, cada uno
aparece para superar las dificultades del precedente.

sildbico /4’
comprension /
' 7
dilicultad
fdnicos enla
consonantes comprensiin

unir letras /

attabéncao /
deletreo

Peio, enese ascenso, se siguid tropezanda con una dificuliad
comtin atados los mélodos puestos a prueba. Se trataba de la
comprension que se vefa dificuliada en todos,

Ante fa necesidad de lograr una lectura comprensiva se recurrc a
as unidades significativas de la lengua. Intuiivamenie, se
procuri obiener el mecanismo de la comunicacidn y de la
comprension gue debia movilizarse en la lectura desde el
connenzo del aprendizaje. Mis que por conceptos lingiifsticos
les macstros se guiaban por méviles psicolGgicos con la inlencion
i que Tos alumnos comprendieran lo que se expresa y transnwls
en la escruur,

[T primer paso consistio en ensciar mediante palabras enieras
considerando que b palabra es una idea que no admite la
vivisecewin  Este método presentd dificultades para aplicarse a
palahras y textos desconocidos.

Como primera reaccion aparecid el método analitico sintético de
L padabra generadora, Resolvio algunas dificultades de! anterios
pero controld ¢l vocabulario en funcidn de las letras que sc
[rropone ensenar, cae en b monotonia y perudica ala
IMOIVACIon.

A necesidid de enfatizar fa comprensidn conduce ol uso de
ontextos con mayor significada, tales como b frase y Y oracidn
L primero conscrva algunos vicios del método de las palabras
cnteras pero anthos se interesan por la experiencia del alumno y
por su lenpuage nitural,

En este caso son las virtudes y no los defectos, las que le abren ¢l
camino a las unidades sipnificativas que se manificstan en ¢f
propio lengaaje del alumno.

Resumiendo, se puede esquematizar fa evolucidn de los métados
en el siguiente diagrama.

O

COntExtos
mayores

frase «smmamais

palabra

generadora - — ~ — mondtono
palabra I sin
entera - - - - — -sustantivo creatividad
i absiractas

-palabras

lincionales /
dificultad
cn /

Somprersiin hiisquetla de

la comprensiin
-siliibizos - -2 o
fonichs < - - - : 1/
-alfabeticos - - - !
Antes de prosepuir necesitamos destcar gue Tos métodus
nacicton en fas aulas. Que en todos los casos fucion producto de
la ereaciin de los maestros y perfeccionados por los maestros en
uny sucesion de experiencias que nacian para responder a las

demandas crecientes de una poblacidon que acentuaba su
necesklad de aprender.

La mayor parte del anccdotario de los métodos ocurrid antes de 1a
conliauracidn de otras ciencias que se conectan con la pedagogia
Y cl malfabetismo retrocedid gracias a la escuela cuando,
adends, el medio social promovia Ia necesidad de leer y eseribir

Pero ahora, con el afianzamienta de la iterdiscipling, tralcmos
de asomarnos a ta psicolopia y i la linpiiistica para reconocer
algo de lo que nos apertaron y nos pueden aportar

Apertes de la psicologin

Enteado el siglo XX, la psicologfa, al iniciar Ia conquista de so
aule nomia y ya en la especiahizacion de la psicolog(a de |a
infaacia, comenzad a ocuparse de los métodos del aprendizaje
inical de la lectura. La lingiifstica entré en la cscena miis

ade ame, hace dos décadas. o poco mis,

Los métoados del primer grupo de nuestra clasificacton caecinn
de jundamentos explicitos. Sofo el “interds™ promovin alpunos
canhios. Las concepciones dominantes del emipirismo
jusiificaban tdcitamente un proceso mental que conducia las
impresiones visuales desde la recepeion hasta la elaboracion en
imupenes pasivas y rellejada de la lectura

Can el sepundo agrupamicnto, se reconocen antecedentes en los
fur-damentos del mismo Comenio y después, en Francia y
Alsnani algunos autores cnuncivron principios gue anticipaban
los de b “globalizacidn™.

L psicologfa comienza a ocuparse deiiberadimente de Ta leeti
cn ¢l marco del movimicnto del paidocentrismo que espeenlaba ¢

insestigaba sobre las diferencias entire ¢l pensimiiento del mino v
¢l del adulto. El adulto analiza, wicntras el nifio solo recibe
nuciones en bloque y no produce ninguna disociacion. I

ce neepta asf fundado del sincretismo. es aplicado por Clapaiede
las primeras experiencias realizadas por Decroly-Degand en 19
con la ensenanza por palahras enteras. Decroly recibe con
cnlusiasmo esa interpretaciin y un cuanao de siglo despnés la
corrobora con los “actos globales’
c umpancés*.

" abservados por Kohler cn ey
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Ein los numerosos trabajos de Decroly se advierte una confusion
cutre fa pereepeidn que segiin la teorfa de la Gestall era
dominante en la globalizacidn y los aspectos conceptuales que,
septn Claparede estaban implicados en el sincretismo. Asfl se
exphica L contradicetdn entre o lectura como un hecho de a
pereepcian visual y la lectura tdeo visunl como ciaptacidn de las
ideas que segin Decroly estin detrds de la eseritara,

bn esa primera clapa de la interpretacidn psicoldgica de la lectura
la confusion entre 1a participaciin sensorial y coanitivi dio lupa
a la diferenciacion entre el momento sensorial y ¢l momento de s
comprension que se extiende hasta nuestros dias

Como sepundia aiestidn, ¢s conveniente analizar fa evolucion y
las distintas interpretaciones del proceso copminivo, es decir de [
comprension que posteriormente se consideraron tanto en el
sincretismo, como en la globalizacion.

El primero merecio prolongadas investipaciones de H. Wallon
parn demostrar que el sincretismo no ¢s una nocon del conjunte
sino gue es una confusidn entre ¢l todo y las parcs.

21 nifo trata de relacionar ef todo con las partes medianic una
actividad que se parcce a fa de anilisis y sintesis pero lo hace de
manera incicrta. “La percepeion de las situaciones es global,
dice, y el detalle queda indiseriminado, Sin embargo a veces, fa
atencidn del nifo se dinge hacia ¢l detalle de lus cosas. . "'

A partir de esa forma de relacion copnitiva con 2l medio, se
praducen las diferencinciones para que el nino pase a una relaciin
cognitiva de nivel superior.

Wallon comproha que ol sincretismo tiende i desaparccer en un
proceso evolutivo goe se produce entre los 3 y los 6 nios,

Decroly mismo dechia que el nino, a partir del coos de las
impresiones que rectbe del mundo “edifica gradualmente su
conciencia, como el ereador de fas cosmogonias hace salir ¢l
arden del ¢aos™. "

Nosatros nos hemos preguntado si, en vez de ser el sinciclismo
una condicidn necesaria para leer, no es, por el contrario, 1a
desaparicidn del sincretismo la que permite al nifo descubrir las
palabras y las letras si ticne oportunidad de experimentar
naturalmente con lexios escritos.!?

Cabe advertir que estas concepeiones se encaminan ¢ la
direccion de L teoria del tridnsito de la confusidn cognitiva a la
claridad cognitiva que actualmente desarrolla folin Dowing. "™

Muchos autores han reconocido que el cancepto de globalizacidn
gue al comienzo se hallaba muy comprometido con la percepeidn
“comprende un procese general y complejo’. Rescatando varios
cseritos de Decroly, Dottrens y Margairaz dicen: “El ‘clichée’
Globalizar, no debe quedar para nosolros....en el mismo punto,
sing por ajustes sucesivos puede aproximarse de mds en mds a un
esqquema, a una sintests fruto del andlisis en varios tiempos, pero
donde dominen cada vez la necesidad y el interds”. "

Por su parte, Mialaret decfa: "El métado global no es mds gue un
aspecto téenico muy particutar de un métado de educacidn que se
opone. ..a una concepcion muy clisica, muy cartesiana de la
cducacion, buscando respetar las leyes de la psicologia del nino
para permitirle pasar de una visian confusa, global del mundao, a
una precisa, analizada, racional del uni\ngrsn..."’".

Igualmente. Bruner (et come “regulaciones intuitivas™ a las
marchas y contranirchas gue caracterizan al aprendizaje del
nino’™,

iAdivinacion o experiencia?

Hemos hablado de “ajustes sucesivos™, “aproximaciones ¢n variog
tiempos™, “regulaciones intuitivas™. Son respucestas posibles para
el controvertido tema de Ta ndivinacion, Acaso pueden, desde va.
explicar las que se Haman "adivinaciones inteligentes” en as
claves contextuales gue podrian darle fundamento a algana
variante deb método cloze para evaluar la comprension, Tero
tambidn otros 1€rminos como la anticipacion, la hipdtesis, lag
cstrtegins, suelen aparecer como “poderes mentales™ o
“facullades inmancotes”™ proximos b adivinacion

Para proyectar mayor claridad sobre fos mismos recurrircmos a la
“teorin del esquema™ cuya claboracion se inicid al promediar [a
década del setenta™.

Comencentos por ackarir gué se entiende en este caso pos
“esquema’. B principio responde al concepto de sinopais,
sunrio, plan o diagrans que representa ciertas relaciones en un
ststeni de conocinientos. Pero tunbidn defhine L formacion de
i ddei, ng construccion mental como sintesis, nna creencviin o
SUpUEsto, 1 opinion.

Durkin describe Ja “teorfa del esquema™ como un intento pari
cxplicar de qué modo “la nueva informacion adqguirida durante Ia
fectura se enlaza con una informacion previa que vaestibaen la
miente de los lectares™ .

Strickland dice que “nuestros esquenias no estin nunca
completos. Siempre faltan partes de la informacidn Estio se
aplica en especial o los ninas ya que sos relany amente
principiantes en el cimulo de informacion que es necesario tener
sobre el mundo. Los tedricos ven las partes que faltan comao
rinuras vacing que deben ser Hlenadas. La comprensiagn implica
Henar esas ranuras. Vemos entonees gque Ta lectura es un proceso
que desarrolla a los esquemas y a I vez depende de ellos™. ™

Cubrir esas ranuras serfa como dar un salta después de inuchas
CXPeTieneins.

Esta teoria es coherente con el modelo interactivo de la lectura
que corresponde a las definiciones adoptadas por nosotros* de los
cuales extraemos algunos aspectos: La lectura implica “evocar,
mediante los simbolas escritos, experiencias pasadas y In
constriecion de nuevos significados mediante la manipulacidn
de conceplos gue ol lector ya poseia 707 o que el lector le
aparta (a los textos) en término de conocimicntos, valores,
experiencias y creencias es i importanic como logque el auto
aportaa by creacion del texio™. ™

Con lateoria del esquema, se puede explicar [ anticipacion
coma ¢l adetanto de experieacias y de mfurnacion sobie el
contenido de lo que se va a leer y también las expectativay
suscitadas sobre ese contenido. Gracias a csa anheipacidn se
pucden formular supuestos, hipdtesis, estratepias.

La smicipacion puede referirse al contenido vivendiado cn
experiencias directas a través de informaciones indircctas. diando
fugir al “esquema contenido”, o bien puede referirse a b form,
dando lugar al “esquema-forma”™. ™ Na existen diferencias
sustanciales entre ambos, peco por razones didiicticas los
trataremos por separado.

‘Teoria del esquema, preparnciin y métodos

Para nuestro caso nos corresponde prepuntar: | Puede actuar ¢l
esquema-contenido en la preparacion para la leclura, es decir,
antes de la iniciacion? Consideramos que sl mediante actividades

oy
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cognifivas tales como: el conocimiento del medio a través de
experiencias directas, la toma de conciencia de lo que es leer y
eseribir oyendo leer materiales de alto interés y viendo eseribir
espectalmente su propio lenguaje hablado, Tas expencncias
multiples sobre los propésitos de la lectura y la eseriura.

Inmeditinnenie nos interesa saber que pasa con 1 teorfa del
esquema y sus cancomantes, v anticipacion y la prediccidn, en
el caso de los métodos de Ta lecuna inicial,

Fnel primer agrupamiento, de los que parten de los elementos no
signilicalivos, o se reconoce ningtin canacimicnto ni experiencia
anterior. Las cjercitaciones funcionales que preparan para los
métmlos fdnicos soa wjenas a i anticipacion

Fav el segundo agrapamicnto [a anticipacion participa de modo
creciente

Conespecto i b palabra entera (Mver y leer™) sicmpre se be
ubjetd L adivinacion mediante la imagen. Algunos L considerin
como anticipacion del significado y otros La discoten,

Son anticipaciones ids indudables las actividades que sirven
comu trnny de experiencias previas, vivenciales y del lenguage,
a0 solo capaces de crear en el nifo fueries motivos para leer y
sserihir sino tambidn para producir hipotesis y estritegias que
faciiten su lectura comprensiva. Estas actividades s¢ implican en
chmdtoada de L frase y T oracidn. Son niis significativas entre
Tos que retoman el método de Freinet y quienes practican el Jde las
experiencias de fenguaje. tan similares a las que cerca nuestro en
el espacio pero ya lejos en el tiempo, practicaron Olga Cossetini,
lesualdo y Luis Iglesias,

Sies cierto que al faltarle al nito los esquemas previos no puede
comprender ¢l lenguaje eserito, se enticnde que los nifios
procedentes de un determinado medio cultural tendrin
dificnliades pava acceder a b comprension de un texio cuyos
contemdos le son extraios. Lo mismo ocurrirfa si. por cl
contraro, el texto no le hrinda ninguna informacion nueva, cn
cuyo caso b lectura se tornarfa extremadamente aburrida.

En simi, las experiencias niis elaboradas del segundo
agrupaniicnto se caracteriza por movilizar la organizacion de
esquemas previos estimulando fa anticipacidn ya sea medinnte
activididdes o reliatos y lecturas que preparan para fa comprension,

Por otia parte, al tratar los “esquemas-forina” consideramon
alpunas pricticas que se utilizan deliberadamente en las
“experiencias de lenguaje”,

La “teoria del esquema” sugiere enfatizar 2l desarrotlo del
vocahulario "dindmico™ mds que el “estadtico™, Es cierto que las

pakabras son rétulo de los esquemas y cudnlas nis posea el nifo,
mejor poded seleecionar sus esquemas. Pero L fluencia natural
del tenpuaje le permite encontrar todas las palabras (y no solo los
sustantivos coneretos) asf como los mediadores verbales, tiles
comn los articulos, pronombres, conjunciones.

Adenuis, sigmendo las investigaciones sobre b tona de
concienon inguistica (Hnguistue awareness) convicne insishir en
L tonia de conciencia 1éxica™, toma de conciencn fonologiea™,
tonm de conciencia de ta relacicn entre ¢ lenguage hablado y
escrito

Sicel nio b comprendido que el Tenguaje hablado esta
estructuriado en pulabras; si ha desarrollado su osdo fonensdtico
comprendiendo como cambia el valor de un prafema septin el
lugar que ocupa en el contexto de la palabra; si analiza un texto
eserito que expresa lo que €1 mismo formula oralmente; si realiza

h]

tod1s esas experiencias, pucde utilizarlas como anticipaciones
cunndo él mismo mienta comprender un lexto escrito.

As: se puede reconocer gue en los dltimos métados del grupo qn
patte de unidades significativas del lenguaje el aprendizaje de &
leciura se constituye en un aprendizaje experimental del que
panecia exclufda,

El nifo actia en las experiencias cognitivas y Hogiifsticas par
adelantar desde Ta anticipacidn, la experiencia de leer de maner
intractiva con medios adquiridos para fos “ajustes sucesivos™,
las “regulaciones intuitivas™ que le permitirdn comprender y
eviiluar lo que esté escrito

Se comprende ast que para hacer posible la condicion
cxoerimental es necesario iniciar al nifo en la leciura de su
lengua “madre™ o “nativa™, ya sea ésta una vanante dialectal,
peorgue es fa Tengua con b cual € realizd 1odo su aprendizije
matural en las primeras edades. Despoés seri Gicil su introduce
et T lengua estandar que necesita para participar en el trabajo
et i vida civica y cultural que onilica a la sociedad de un pais
doterminada.

Pasturas ante Ia educacian

Sipongo que ustedes se prepuntan cwdl es, finnlmente. Ta posie
con respecto a la diversidad de métados para ¢l aprendizaje
iricial. Solamente los métodos ded "texto libie™ y los que se ba
en las experiencias de lenguaje. son apoyados desde posturas |
osuestas coma las del autor de L teorfa de Ta “claridad cognitg
y las del creador de los modelos de andlisis basados en las

* espuestas inesperadas”™ (miscues), Sin embargo, en la antigu.
q rerella no se puede hablay de “cosa juzpada™ La diverpencia
ain se mantienen.

Ui de ellas estd espectalmente refevida a la “preparcian”
Ciprestimiento). Unos acanse iy movilizar y activar los esque
coguitives y formales que despnés facilitan la elaboracion del
esquema compleo de I lectura, Onros consideran gue 1o
feompetencia linguistica™ con L eual el nifio crea sihabla
tumbién le permite comprender espontineamente el lenguage
esertte. Por eso para cllos Las experiencias anteriores del Teng
limblado no tienen importancia. Solo se aprende a leer leyendo
eseritura y la lectura no se ensenan sino gue el nifio Ly constru

wte andlisis permite observag gue exisien dos posturas
ssenciales: La primera e resta impartancia al papel de s
sducacion, Lo sepunda se mantiene en el cauce histdrico del
woceso educativo participando de sus alternativas.

En ln primera, a su vez, se pueden distinguir: a) quicnes
desestiman ¢l valor de la preparacidn (aprestamiento) pero
aceptan ¢l mélado, en particular el de las “experiencias™ de
lenpuaje: b) quienes no se preocupan por sistematizar la
preparacidn y ademds desconocen la participacion de cualgui
método. Esta posicidn ha avanzado hasta negar la legitimidad
una pedagogia normativa y se rebeta contra una didictica cor
normas*.,

Sin embargo, tanto guicnes aceptan un método come quienes
legan al extremo de negarlos a todos, participan cn
recomendaciones que se reficren a actitudes del macestro tah
como: respetar la propia experiencia del nino en ta construc
de su lenguaje escrito, con by mimma intervencidn del educim
evitar la correccidn del error

La primera recomendacion surge, en ambos casos, de unia
copcepeidn inmanentista que solo confia en las posibilidades
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innatas Qe la eompetencia lingtifstica o en fas oonstrucoioney
opcraturias segin los principios de fa epistemoiogia genénea.

Ouis teorias psicogenéticas recenocen Ja creat vidad del nino,
pero ctm la cooperacion creativa del educador,

Fat cuanto a la sepunda recomendacidin, que aconseja evitar la
correegsin el error exn vitlida para todos desde que, al torlarse
hace vanas décadas bteoria del ensayn y erron, s¢ reconoce gue
dstes el error, Tovma parte del actode aprender Bn olras wordis
psicogendticas, (por cenrplo la de Waltlony se reconoce

sl mente que el nifo, en su propia cxpericneia, o quién corrige
siretror Limentablemente es cierto gue no sicanpre of maesire,
en i praictica escolar, confia en gue ¢l 1o haga.

Tambuén es campartida por otras leadencias la recomendacion
gue consisie en reconocer bo gue ol nifo ya sabe cuando inici el
aprendhizge tornal de fi lectoeseritura en b escucla y noirdarlo
vema siomada hubieri aprendido antes et semedio familia y

o gk,

far direceian de Ja primiera postura se detiene en el método
akahiticn sintético como blanco de s eritica pero involucra a la
metodologin de o lectars en generul.

Lo sepanda sostiene, por el cantrario, e hecho, i los mdrados
gue il thy Birga procese de eviducion ponerado en la
practica escolan, Recibe ¢ apoyo de direcciones psicalogicas que,
vonie By teoria dbel esquenta, consideran gue neechas de sus
aphicaciones no se deben o sas propios descaliomientos “sino que
estin steido ahilizadas desde hoce ticmpo por maestros y

- Segiin ilijo Strange en 198D “no
es mplemente gn o vicjo e hoteflis nueves sina nxis hien

espreckibistis con expericngia’

Linos nuds finos en botellas vicps y un poca de ving nuevo
Lambién”

Es tamentable que se mantenga b polémica en el dmbito de los
metados, Tanto miis ciando ya no se et det combaie entre dos
eneinigos: fos fonicos v los globales, Ahara, %y sotucion
consistiria en suprimie ambos contrincantes declarando la puerra
otal o os métados y tanbidn a la edacacion, ror lo menos
Bty ol pedagogsa.

Lo eritivit exeede i bas atribeciones de guicnes nos mavemaos en el
ambitn dle la lecturn, Lox tedricos de 1a educacion probablemente
cocueniren ol parcitesco entre estin postiera y otrs (ue coinciden
con la desescobiizacidn . Estas tendencias preocupan en América
Lating v en ¢ “Fercer Mundo donde I escucla se consider como
el agente s elicay parrit resolver de pimer perduable ¢l
probicasdel amalGabetisma, Para eso tiene wrgente necesidad de
mciarar su calidad y recuperar asi su papet alfabetizador,

Sobre Tas posiciones antipedagogicas en ef tema de 1o fectura,
deber coniter sae juicio ¢b movinieno filosolico gue actaalimente
e formula, entre otros, interrogantes sobre ¢l destino que le

esper g pedagogia sin normas®,

Por nuestra parte, no ceecemos gue el métado resuclva por si solo
cl complejo probiema del apremdizaje de b lectura. Noes una
pamaccit. Creemos gue debe caber en una concepeidn pedagdgica
comprehensiva, holistica, con perspectivas sociales, culturales,
politicas y fitosoficas. Que investigue los hechos educativos en su
propio campo, con ol apoya de otras ciencias « las coales respeta
c ikertogit, pero o s subording,

Lo cutenae e profesora idulor de o Oniversidad Neoonal de
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de la Drreccion de Planeaouenter de lo Municipatidad de Baenos
Aives Argentiing.
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E ste capitulo comienza con una exploracién de lo que hace

a un cuento, centrdndose en su caricrer afectivo. Luego. se

presentan los resultados de |a investigacion sobre escritu-

ra de cuentos y la relacién enue leer cuentos y esenbirlos. El capiwuio

termina con recomendaciones para los docentes y una breve critica de

los interrogantes encarados hasta Ia fecha en la investigacion sobre his-
tonas .’

¢Qué es un cuento?

La pregunta central 2 sencilla: * . Qué es un cuento? no es
facil de conrestar. No he VIStO aun una sola descripcion verbal de la pa-
labra cuento que refleje completamente 1a esencia de lo que es. Esta es
la mejor definicidn que YO puedo ofrecer:

Un cuenio es una forma peculiar de textc namrativo que a ve-
ces tiene contenidos que difieren del tipo de contenidos que
S€ encuentran en otros tipos de discurso. Tiene una estructu-
R O estructuras diferentes de las de ia descripcién y la expo- )
sicidén. Tienz ramas (o argumentos), personajes que interac-




tan socialmente v remas: puede rener una vision iniema. va-
riar de punto de vista v rener presagios o anuncios. Contiene
u: problema. un conflicto o ambas cosas. gira en tomo de los
objerivos de los personajes y tiene aiguna clase de accion y
resolucidn, con varios elementos relacionados temporal y
causaimente. Un cuento suele caracterizarse por palabras y
frases estilisticas tales como “Habia una vez”, tiene valor co-
mo entretenimiento o valor literario por su calidad estética y
suele evocar sensaciones afectivas como el interés, la sorpre-

sa y el suspenso (Fitzgerald, 1989, p. 9).

Lo que falta en esta definicién es la “sensacion”™ de los
cuentos. Y si esa sensacidn no se puede percibir, las palabras no trans-
miten plenamente su cardcter. Quizd la idea sélo pueda delinearse ple-
namente mediante una definicidén que recurra a la poesia

Aqui hay algunas breves descripciones de aspectos dei
cuento incluidos en la definicidn recién citada:

Narracion es el “discurso que busca corporizar en forma
linguistica una serie de acontecimientos que ocurren en el tiempo... [y
que tienen] coherencia causal o iemdtica” (Brewer, 1980, p. 223). Bre-
wer proporciona el siguiente ejemplo de texto narrativo: “El nifio vio
ur diente de ledn. Corto el diente de ledn. Le regald el diente de ledn a
su madre”. La narracion es diferente de la descripcion (“discurso que
busca corponizar en forma lingiistica una escena perceptual inmovil™)
y de id eaposiciin (Uiseursu que Lusca 1epieseinal il tuiina 1inghisti-
ca los procesos légicos abstractos subyacentes... [tales como] la induc-
cidn, la clasificacion y la comparacién”).

Contenido es la “materia” del relato, la “cadena de acon-
tecimientos... [y] (personajes y dmbitos) existentes, los objetos y perso-
nas que acrian” (Chatman. 1975, p. 295).

Estrucrura es como un contenedor de la “materia” del
relato. Es “la expresion. el medio por el que se comunica el conienido
[en las narraciones). el conjunto de ‘afirmaciones’ narrativas reales”
(Chatman. 1975, p. 295). La estructura estd formada por las partes y las
Conex1ones entre esas partes.

Trama o argumenio es una configuracién peculiar de ob-
Jetivos, acciones v estados afectivos (Chatmnan, 1975, 1978: Lehnert,
1981, 1982: Propp. 1968).

Tema es un concepto o una idea que relaciona o unifica
porciones de informacidn que aparecen en el cuento. (Bisanz y otros.

Visién intenor significa ver dentro de un personaje: pii
de vista es la perspectiva del narrador (Bruce. 1984).

o Ahora que ya hemos visto lo que podria denominarse y
der_xmcidn denotativa de los cuentos. ocupémonos de la nocidn de “se
sacion” de las histonas. Esa “sensacién™ estd intimamente vincula
con los mouvos por [os que tenemos cuentos. Por qué existen estas ¢
sas llamadas “cuentos™? Los cuentos son cuentos Y O son oua cos
porque hacen algo o satisfacen alguna necesidad o porgue nos represe
lan a nOsotros mismos y a nuestras vidas de alguna manera importan|
Existen porque son formas de pensar y saber, de aprender, organiz:
explorar, seducir. manipular y controlar a los otros... y maés.

¢Qué puede decirse sobre la idea de que los cuentos exi
ten por esas razones?

_ Primero, ;cudl es el “pensamiento” que se captura en
lenguaje de los cuentos? ;Qué “sabemos” cuando creamos, oimos
leemos cuentos v ¢cémo lo sabemos?

3 En una intrigante resefia de lo que consutuye una “n:
rracion”, Bruner (1985) sugiere que sélo existen dos modos de pensa
cada uno de los cuales es “nawral” y proporciona una forma de orde
nar la experiencia y construir la realidad. Un modo es el paradigmadtic
o I6gico-cientifico. Actia en las relaciones de conexién y araimentz
c10n, las causas generales y su establecimiento. “No s6lo estd definid
por lo observable con lo que se relacionan sus afirmaciones bdsicas si
a3 _::.:r.bic’n poi i .C.(Ju_’-uutu de uundos posidies que se pueden genera
l6gicamente y verificar mediante lo observable, es decir, estd guiad:
por hipétesis de principios” (p. 98). i

_ . La otra forma de pensar, el modo narrativo, “se ocupa d
Ia' mt_enmdn y la accién hurnanas. o semejantes a las humanas, y de la
vicisitudes y consecuencias que marcan su curso... Opera construyend:
dos ?ajsajes de manera simultinea. Uno es el paisaje de la accion... [E
Ouoj es ei paisaje de la conciencia: lo que aquellos que estdn involucra
dos en la accién saben. piensan o sienten” (pp. 98-99).

De modo que el pensar y el saber que se dan en o a ravé:
de los relatos expresan fundamentalmente el rostro emotivo, afectivo
visceral del ser humano. Tenemos narraciones porque tenemos emocio-
nes y sentimientos y tenemos la necesidad de expenimentarlos y orde-
narios. La narracién sausface porque cumple con estas necesidades.

En segundo lugar, los relatos no se limitan a capturar y
congelar las intenciones, emociones y acciones humanas, sino que van



mas alld. Tenemos relatos porque expresan a los demds nuestras emo-
ciones vy avudan a unir a la comunidad humana: “Una narracion es una
comunicacion [que] se dinge a alguien y no a cualquier persona... Para
poder comunicar un relato se debe comprometer la atencién voluntaria

de los otros” (Rosen, 1986. p. 231).
Como las narraciones conectan a la gente, “'se las usa para

manipulamos. publicitarnos. controlamos y sobre todo para halagamos
y adularnos” (Rosen, 1986. p. 236). Y los relatos sélo pueden lograr es-
to mediante la seduccidn. El lector/oyente debe estar dispuesto a permi-
tir que el narrador continie. “La seduccidn es el medio por el cual el
narrador adquiere el derecho de narrar, desplegando la capacidad de
ocupar el espacio conversacional de otros sin poseerlo. Recluta los de-
seos del otro para mantener la autoridad narrativa” (Rosen, 1986, p.

2306).

Resultados de la investigacion

Los estudios que usaron narraciones para explorar un inte-
rés principal diferente no estdn incluidos en esta revisién. Por ejemplo.
un estudio de estudiantes sordos y otros sin problemas de audicion que
leyeron un relato y luego escribieron lo que recordaban fue desechado,
porque el principal interés de los investigadores radicaba en la canudad
de informacion retenida; no habia un interés especial por las narra-
ciones mismas. Del mismo modo, tampoco se incluyen los estudios que
utilizaban la escritura. pero cuyo interes no estaba centrado en ella. Por
ejemplo. no se consideraron los estudios que usaban los recuerdos es-
critos, pero no analizaban la escritura. Finalmente, como el capitulo 6
de este libro se ocupa de la alfabetizacién emergente, también se exclu-
yeron los estudios relacionados con la lectura y la escritura de histonas
en ninos en edad preescolar.

Al leer las préximas secciones. es importante comprender
que esta revision y mis comentarios sobre ella estdn claramente ligados
a mi propia experiencia profesional como especialista en alfabetiza-
cién. Mi propio mundo de investigacion y conocimientos tiene una vi-
sién limitada. Mi mundo no es el mundo que han creado y conocen bien
los estudiosos y especialistas en ensefianza de la lengua: tampoco es el
mundo de antropdlogos y sociélogos. Antes bien, raigo conmigo una

tradicion de investigacidn que se vincula pnmariamente con la psicolo-
gia y que recientemente ha estado dominada por el pensamiento de los

psicologos cognitivos y tradicionalmente por los paradigmas “exper
mentales™ de la investigacién. = Loy

Leer historias

Se ha investigado mucho sobre las’narraciones, especial-
mente desde fines dc! decenio 1970-1980. La mayor parte involucra
leer o escuchar. Como la investigacion que se centra en la lectura de
relatos se ha analizado en detalle en otra obra (Fitzgerald, 1989) 1
se la resume mds generalmente. i ! 53

. Conocimiento sobre la estructura de la historia. La mayor
parte de Ia investigacién sobre historias se ha centrado estrechamente
en la esoructura de la narracién Y, mds especificamente, en Ja estructy-
ra de las narraciones tradicionales folcléricas o de Ins cuentos de hadas
Cc?mo en este topico se ha centrado tanta Investigacion, comenzaré des:
cnplendo la forma en que muchos investigadores recientes han carac-
tenizado a la estructura.

La estructura de la narracion, a la que a veces se denomi-
Na €squema narrativo, es “una representacion idealizada interna [psico-
l6gica] de las partes de una historia tipica y las relaciones entre esas
partes” (Mandler & Johnson, 1977, p- 111). La estrucrura suele repre-
sentarse mediante una gramdtica del relato, que define las partes impor-
tamc?s d; una narracion o relato y la forma en que se ordenan. En la in-
vestigacion se han usado cuatro principales gramdticas del relatc. Fue-
ron desarrolladas por Mandler y Johnson y Johnson y Mandler ( 1‘980J-
Rumelhaf't_ (1973), Stein y Glenn (1979): y Thorndike (1977). Las cua:
tro gra.mapcas benen muchos rasgos comunes. La de Mandler y John-
son es tfplca. En ella, identifican seis partes principales de la historia:
ambito (introduccién del personaje principal del primer episodio que-

puede tener declaraciones de localizacién, tiempo o decorado) corr.u‘en-
_zo (un acontecimiento desencadenante), reaccion/objetivo (la ;cspuesta
Jr‘lt’ema del protagonista al acontecimiento desencadenante y ia forma-
ciog de un objetivo), intento (esfuerzo por lograr el objetivo}, resultado
iem.t‘o o fracaso en el intento) y final (consecuencias a largo plazo de la
accion, respuesta final de un personaje o afirmacidn enféEica).

‘ Veamos el ejemplo de un cuento sencillo llamado “Albert
and the Fish ” [Alberto y e} pez] (de Stein & Glenn, 1977), gue rmues-
tra las partes principales de Ja historia ¥ su orden:



Habia una vez un inmenso pez gris que se llamaba Albert

Ambito:
vy vivia en una gran laguna helada cerca de un bosque.

Comienzo: Un dia. Albert estaba nadando ¢n lia laguna cuando vio
un gran gusano de aspecto jugoso sobre el agua.

Reaccion/

objetivo:  Albert sabia qué deliciosos eran los gusanos y queria
comerse a ése para la cena.

Intento: Entonces sc acercd nadando hasta el gusano y se lo comid.

Resultado: De pronto, Albert {ue arrastrado por el agua hasta un bote.
Habia sido atrapado por un pescador.

Final: Albert se sintié muy triste y desed haber sido mas

cuidadoso.

También se pueden usar las gramdticas para describir his-
torias mds complejas. Por ejemplo, a menudo las partes de las historias
se incrustan dentro de otras partes de historias. Esto suele suceder cuan-
do el resultado de un intento es un fracaso y el protagonista consigue la
ayuda de otro, que lleva a un episodio totalmente nuevo incrustado en
un resultado.

En general, las investigaciones sobre el conoc’miento que
se tiene de la estructura de los cuentos sugieren que muchas personas
saben cémo se organiza una narracion (Applebee, 1977, 1978: Mand-
ler, 1978, 1987; Mandler & Jonhson. 1977; Stein & Glenn. 1979:

Thorndike, 1977; Whaley, 1981 a). También, la gente tiende a pensar
tc son mae importantes que otras (Mandler &

que cienas parics del relate s

Johnson, 1977: Stein & Glenn, 1979; Whaley, 1981 b). Ambitos, co-
mienzos, intentos y resultados se consideran fundamentales, pero mu-
chos sienten que las reacciones complejas y los finales pueden omitir-
se si son faciles de inferir a partir del texto.

Conocimiento del contenido de la historia. La invesuga-
cién también ha examinado las convicciones y percepciones de la gen-
te sobre el contenido adecuado para los cuentos. Los hallazgos princi-
pales incluyen la informacion de que mucha gente cree que los cuentos
s6lo tienen ciertos tipos de contenidos (Fitzgerald & Spiegel. 1983 b:
Fitzgerald, Spiegel & Webb. 1985: Spiegel & Fitzgerald, 1982). Por
ejemplo, Steinberg y Bruce (1980) analizan tres tipos de contenidos que
pueden aparecer como conflictos en las historias: ambientales (en los
que el logro del objetivo de un personaje es obstaculizado por la nat-
raleza, la sociedad o el destino); interpersonales (en los que dos perso-

najes o mu'js Ei'enen objetivos incompatibles): internos (en los que
lo personaje tiene dos o mas objetivos incompatibles) Adem?is En -
tipos .de contenidos tienden a considerarse mas impox;tan[es Ay
qu ejemplo, la informacién pertinente a la cadena causal deqa:::e ety
mienios dentro de un relato tiende a considerarse mds im ortanc:n[em-
otros contenidos (Black & Bern, 1981). ¢ =
' Efectos de los rasgos del rexto. Se han—hallado varios efec-
1os crucmles.de' los rasgos del texto. Por ejemplo, parece que la gente
usa su conocuruento de [a estrucrura narrativa para guiar sus expe:tatj-
vas. su comprcnsién y su recuerdo del texto (véase el trabajo previa-
mente descrito sobre las gramiticas de la historia; Bereiter & Scarda-
malia, 1932). Cuando lee y escucha, la gente mantiene mentalmente
una-e‘speme de linea estructural de las categorias principales de la na-
Tracion para hacer hipétesis sobre la fuitura informacién para compren-
der mejor el tiempo y la secuencia y para oreanizar e} ’recuerdo dp I
formaciones especificas. i o
) - La estructura de los relatos también puede afectar los esta-
dos afectivos de los lectores (Brewer, 1985; Brewer & Lichtenstein
1'981, 1982). Los relatos sin comienzo crean poco suspenso; los que?:
Sgnen un comienzo atr.jactivo y ademis el resto del texto estd ;iiseﬁado
2 ;l;gu[;gso?amener el interés crean un suspenso creciente (que cae con
= I._.a fam;handad de ciertos tipos de contenidos puede afec-
cconocimiento y el recuerdo (Adams & Worden, 1986; Graesser
:S'i:-Nakamura.. 1982; Mandler, 1984). Los contenidos mas inusuales (ta-
'C3 COMIC acCiones, caracteristicas de personalidad y situaciones de la
accion) tenden a ser mds reconocidos y recordados. ‘
B i Desarrollo de los rasgos fundamentales de las historias.
portantes t_lallazgos sobre el desarrollo de los rasgos fundamen-
ta.lcﬁs de las historias son que muchos nifios pequefios (quizds hasta de
4 :mos} dgsarrollan conocimientos de la estructura narrativa, que se tor-
nan mas ncos y mas elaborados a medida que los nifios crecen (Apple-
bee. 1978; Fitzgerald & Spiegel, 1983 b; Stein & Glenn, 1979). A al-
SUnas personas, sin embargo. no les resulta ficil adquirir un senudo
amplio de la narracion (Buss y otros, 1983: Chall & Jacobs, 1984).
—— Descubrimientos de e_specia[ interés para los docentes.
' §;gu|fentes son otros descubrnimientos que podrian resultar de espe-
cial interés para los docentes:
* Una investigaci6n limitada indica que muchos libros co-



merciales de bajo nivel y de lecturas bdsicas no gumpien las expectat-i-
vas estructurales de los adultos: es decir. no contienen las partes ?;g(;f
espera que contenga un relato (Bruce, 1984 Stemberg & Bruce. o d
« El conocimiento de la estructura narrauva y la capacida
de leer parecen estar relacionados; los mejores lv.i:ctores tienden a tener
un conocimiento de la estructura de la historia mds pienamenfc df:?larro—
llado (Fitzgerald, 1984; McClure, Mason & Williams, 1983; Smiley y
S 1977).- La escolaridad puede aumentar el conocimiento de los
nifios acerca de la estructura de la histona, lo cual, a su vez, _pucde afe::g;
tar la comprensién y el recuerdo (Buss y otros, 1983; Fltzgerallg%'
Spiegel, 1983 a; Gordon & Braun, 1982, 1983; Morrow, 1985, %
Singer & Donlan, 19s2; Vamhagen & Goldman. 1986).

Escribir relatos _
La investigacién sobre la escritura de relatos es escasa y

ha sido realizada fundamentaimente con alumnos de los p:_-imeros gra-
dos. De estas investigaciones surgen varios harlla:rtgos -(entauvos. Prime-
ro, como es esperable, la capacidad de escnbl‘r historias que otros t.:{:;}-
sideren “buenas” parece desarrollarse con el tiempo (Langer, 1985; Vi-
e 1988%egundo, los alumnos mds pequefios tieqden a E‘encr prc::
blernas en la escritura de relatos que los adultos c0n‘51de.r’en buenos”.
Aunque a partir de la investigacion sobre la alfabegzacmn emergente
estéd claro que incluso los nifios en edad preescolar enen conocimien-
tos sobre caracteristicas dei relato e incluyen algunas de estas caracte-
risticas en sus escritos (véase Sulzby & Barnhart, en este volumeq), las
escasas investigaciones que hay en este campo sugieren que los mas pe-
quefios tienen problemas con la manipulacién de las mucha.su facetas de
la escritura narrativa. Por ejemplo, los estudiantes d_e 2° a 6° grado pa-
recen tener problemas en la organizacién de las ideas para escribir
(Chall & Jacobs, 1984). Cuando escriben o cuandph reescriben, los
alumnos de 3° a 7° grado tienen dificultades para planficar sus compo-
siciones en el sentido de provocar sentimientos como el suEFcnso (Be-
reiter & Scardamalia, 1984). Aunque los alumnos de 1°y 2° grado tie-
nen un conocimiento t4cito de los distintos modo; de presentar perso-
najes en los relatos y los usan, esto suc::ie llevar a mtroducc;c_mes amba-
guas (Villaume, 1988). Estos inconvenientes pueden ser pan?cu;an'nen-
te pronunciados para los alumnos con dificultades de aprendizaje y con
dificultades de Jectura (Nodine, Barenbaum & Newcomer, 1985).

.

Tercero. en algunos casos parece que las personas tiene
conocimientos sobre rasgos esenciales de la narracién pero no logray
aplicarlos en su escritura. Por ejemplo. un grupo de investigadore; ne
hallé relacidn significativa entre lo que saben los nifios pequeiios sobr¢
los aspectos esenciales de la estructura narrativa y la organizacion que
usan para escribir narraciones (McGee y otros, 1984). Los alumnos de
2°y 5° grado de este estudio. que demostraron conocimientos de la es-
tructura narrativa en una tarea de desciframiento de imdgenes, escribie-
ron narraciones que no se ajustaban a una gramatica del relato. Parece
que las complejidades especiales involucradas en la escritura narrativa.
en oposicién a la narracion oral o a la lectura de narraciones. contribu-
yen a las dificultades en esta actividad.

Cuarto, aunque la evidencia es escasa, hasta ahora parece
que la intervencidn en la escriura de narraciones puede ayudar. Sélo
encontré tres estudios que investigaban las posibilidades de mejorar la
escritura de narraciones mediante la ensefianza de la estrucrura del rela-
to. En estos estudios, se ensefiaba a los alumnos de 4° y 5° grado partes
comunes de un relato y el orden en el que suelen darse. Por ejemplo. en
un estudio (Fitzgerald & Teasiey, 1986), los alumnos de 4° grado em-
pezaban aprendiendo seis partes de relatos, una parte por clase, en dos
semanas. Cada leccidn tenia un formato fijo que contenia una visién ge-
neral, una definicion de |a parte nueva de la historia, ejemplos (tanto de
los alumnos como del docente), presentacién de “no ejemplos” y act-
vidades disenadas para la aplicacion de la parte especifica. En la segun-
da fase de la ensefianza, durante lecciones esparcidas en dos meses, los
alumnos participaban en actividades que les exigfan que usaran cono-
cimientos de todas las partes del relato juntas (Fitzgerald, Spiegel &
Teasley, 1987).

Los resultados de los tres estudios fueron mezclados. En
uno (Braun & Gordon, 1984), no hubo efecios significativos en la es-
critura; en los otros. si. Los alumnos incluyeron més categorias de es-
tructura de texto (Gordon & Braun, 1982, 1983) y escribieron narra-
ciones mejor organizadas y con més calidad que los alumnos de un oru-
po de control (Fitzgerald & Teasley, 1986).

Relaciones entre la lectura y la escritura de narraciones

Hay evidencias minimas de semejanzas o diferencias en-
tre los procesos involucrados en la lectura versus la escrimra de narra.



ciones. Langer (1986) senala que para ambas actividades las personas
se centran cn la construccion de significados y usan el mismo conoci-
miento para formular ideas y construir 0 extractar esquemas o conteni-
ios. Sin embargo. destaca que las dos actividades pueden invocar pro-
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cesos psicolégicos algo diferentes. Por ejemplo. los que escnben narra-
ciones tienden a preocuparse un poco mas que los que las leen por cues-
tiones como la mecdnica. la sintaxis y la eleccion léxica. Ademis. los
escritores tienden a ser mds conscientes y a estar mas preocupados por
Jas estrategias psicolégicas que emplean para crear significados.

Muy pocos estudios se han ocupado de investigar las po-
sibilidades del uso de la lectura de narraciones para influir sobre la es-
critura narrativa y viceversa. En los dos estudios que encontré, se indi-
caban efectos positivos de una sobre la otra, aunque €n un caso los efec-
tos eran minimos. En un estudio realizado por Bereiter y Scardamalia
(1984), los alumnos de 3° a 7° grado, que escribieron primero historias
de suspenso y luego leyeron historias de suspenso modelo, usaron mas
principios para crear suspenso al revisar sus primeros intentos. Sin em-
bargo, se logré el mismo efecto ensefidandoles cinco principios para el
suspenso sin hacer que leyeran historias modelo.

En otro estudio (Eckhoff. 1984), la escritura narrativa por
parte de alumnos de 2° grado tuvo una marcada influencia de las lectu-
ras escolares. Los nifios que leian textos con un estlo compiejo y sofis-
ticado escribian con estructuras mds elaboradas que los nifios que lefan
textos con un estilo simplificado.

Ademds, parece que la clase de escritura gue se desarrolla
afecta a la interpretacién de lo que se lee. En un estudio (Newell,
Suszynski & Weingart, 1989) se picio a alumnos de 10% grado que ie-
yeran y escribieran sobre dos cuentos. Para el primero, se les pidio que
escribieran textos explicando y elaborando su interpretacion personal,
usando sus propias experiencias y también elementos del texto: para el
otro. se les pidié que escribieran textos “formales” interpretando el
cuento s6lo a partir de las referencias que habia en el propio texto.
Cuando escribieron respuestas formales. “basadas en el tex10™. revisa-
ron més elementos de los cuentos y los interpretaron mas objetivamen-
te: cuando escribieron respuestas mas personales. “basadas en el lec-
tor”, uvieron tendencia a revisar menos elementos del cuento, a [a vez
que interpretaban el texto subjetivamente y exploraban el senudo del
mismo a la luz de la experiencia previa. De manera similar, en otro es-
rudio (Marshall, 1987), los alumnos de 11° grado que trabajaron en ta-
reas de escritura extensa que requerian explicacién. elaboracién e inter-
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psmsmon de cuentos que hab‘un leido. comprendian mds cabalmente
» i
= [cuem?s que _los.alumnos a los que se les asignaron provectos de
SCritura mas restringidos o a los que no se les asioné mngun:'i tarea d
escritura. . o

Implicaciones para los docentes

' La mvestigacién actual tiene varias implicaciones para e
auila. En primer 'lug-';r, incluso cuando los alumnos tienen los conoci-
MIENtos necesanos para escribir narraciones bien estructuradas. no
siempre Ic_)s usan. Esto sugiere que algunos aspectos de proccdimiémo
;i; li Setzcs:n?;a S(]Jn c:nuy dificiles para los nifios. Para ayudarlos a supe-

s ihcultades, los docentes pueden proporcionarles mucha
ggc:‘::;deﬁies para przfcucar escrin._lr_a,‘ conla i@ea de que la fluidez pucf
' ollarse a través de la repeticién. También pueden discutir cues-
tiones de.prOCedmﬁenm, tales como métodos para hacer anotacion .
para pl:imﬁcar y aspectos técnicos de la revisién. Algunas técnicas e::
ra ensenar estructuras narrativas, que probablemente tengan éxito I:i’n-
cluyen preguntar a los alumnos cosas especificamente pc;inentes a 1
categonias de las gramaticas del relato, ensefiar directamente a los niﬁas
las partes de un relato definiendo, demostrando y produciendo eje »
plos, v completando «mapas del cuento» (diagramas o esbozos)J i
destacar la informacién importante. i i i
skt d ey 38 emias o s P
: ltade: . pueden necesitar clases especia-
les sobre aeterminadas caracteristicas parrativas, aunque hace falta més
Invesugacion para establecer los métodos apropiados y la eficacia global.
— En tei"cer lugar. no es seguro suponer que los procesos
€s que se usan para leer historias son los mismos que se usan pa-
ra escribirlas. Es conveniente que los docentes sean conscientes de er,to
para }?acer que los nifios usen su conocimiento de las caracteristicas
narrativas cuando leen o escriben narraciones. Por ejemplo, supenga-
::Ic;i xgge :lnciozgzt: pregunta “;Qué sucedié para que comenzaraael
™y ne respuesta. Una segunda pregunta (como “;Qué
parte del cuento nos daria la informacién sobre lo que sucedio par; ue
lqdq ¢l cuento comenzara?") impulsaria a los alumnos a usar su co?m-
cimiento de las partes de la historia para buscar e identificar la informa-
€10n relevante.
En cuarto Jugar, ya que Ia lectura de relatos puede influir
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12. Aprender a leer y a escribir en un marco urbano:
estudio longitudinal del cambio en una comunidad®

Gillian Dowley McNamee

Esta es la historia de un grupo de padres que deseaban proporcionar a sus hijos
mejores oporunidades educativas. Se trata de personas de raza negra que viven
en un vecindario urbano de Chicago. Muchos de los nidios asisten a la escuela
publica local y en ella se unen a compaiieros que pertenecen a la categoria de
aquetios que segun |as estadisticas no andan bien en la escuela y cuando estdn en
el octavo grado se sitan por debajo del puntaje nacional de lectura. Muchos
padres intentan hacer ingresar a sus hijos en otras escuelas pdblicas, en las cuales,
la mayoria de los alumnos egresa con las mejores calificaciones y con los puntajes
mas altos en lectura, Pero a los vecinos de fa comunidad sigue molestindoles que
la escuela pdblica local no pueda ofrecerles a las familias de la vecindad mayores
esperanzasrespecto de laeducacion de sus hijos. Hace seis afios, tos dirigentes del
centro comunitario de la vecindad buscaron ayuda a los fines de descubrir qué
podian hacer para mejorar la educacion de los niffos, particularmente en el drea
de la lectura v 13 escritura, ya sea mientras asisten a los programas Head Start y
de cuidado diurno o cuando van a fa escuela ptblica.

En esta investigacion se narran varias historias, Por una parte, la de la singular
asaciacion que formamos los miembros de la comunidad v yo, un profesor
universttario: una asociacion establecida con el fin defavorecer el cambio. Setrata
también, por otra parte, de la historia del modo en gue la narrativa y la
representacion teatral —segln las concibe la escritora y maestra Vivian Paley-—
fegan a ser el nacleo de Jos programas Head Start y de cuidado diurno, Es
asimismg [a historia de céma esa comunidad esta adquiriendo una "voz” en la
lengua escrita, esto s, del modo en que adquiere confianza y aptitud para leery
escribir, y elto tanto en su relacion mutua cuanto con la sociedad en general. Es
también {a historia de la construccion de zonas de desarrollo proxima y del nicdo
€N que ese CONCEPLO Orienta mi intervencion y mi interpretacion de los cambios
Que estamaos produciendo.

prw—

" La nvestigacion de 11 que se informa en este rabajo ha sido apoyads por Chicage Tribuay
Charities, la Fondacion Fickd Corporation, Ja Fundacion [ield de tlhnois, la Murthern Trust Company,
fa Fundacidn Spencer y fa Fundacién Woods Charitable, ta comunidad y ef autor agradecen su
Bencrose apomo.



e o o e

4

s L LA

escr

S DowiLey MoN aye:

Vygostkyi la zona de desarrollo préximo y el desarrollo de la capacidad de

- leery escribir

Mediante el concepto de zona de desarrollo préximo, L.S. Vygotsky considera
eldesaiiollo humano en relacion con las interacciones que a o largo del tiempg
s bl LA

el individuo mantiene con quienes lo rodean. Segun Vygotsky (1981), “g

desarrollo no se orienta hacia la socializacion sino hacia la transformacién de las
relaciones sociales en funciones mentales” (pag. 165). Las funciones mentales “se

- forman primeramente en el 4mbito colectivo como relaciones entre los nifios, y

despuss se convierten en las funciones mentales del individuo [---] Las relacianes
entre Ias funciones mentales superiores han sido, en un determinado momentg

‘anterior, rélaciones reales entre personas” (pags. 165 y 158). El concepto de zona

de desarfollo proximo da cuenta de la manera en que el pensamiento, que
originariamente se ejerce en el seno de grupos de seres humanos, se reorganiza
medida que los individuos van haciéndose cargo del control y de la orientacién

“de su pensamiento y de sus relaciones, y ello en un mundo en el que esos
indi vidi:os continGan manteniendo constantemente vinculos de interdependencia.

. La teonia evolutiva elaborada por Vygotsky conduce a los investigadores a
~ estudiar el cambio en el marco de un sistema: los cambios que se producen en

el pensamiento de los seres humanos en funcién de la vida que comparten con el

00 solo las interacciones diddicas que podrian faverecer el cambio en
1Samiento de un individuo.

O Que atane a la capacidad de leer y escribir, ello significa que la lengua
itd €5 una construccion sociocultural cuyo desarrollo se halla intimamente
culada con los seres humanos, sus pautas de comunicaciény el uso que hacen

: de la lenglia escrita para la mediacion de las actividades de la vida cotidiana. Ei

leriguaje, ya sea hablado o escrito, encarna los lazos que unen a los seres humanos
entre si, con su cultura y con su pensamiento, En este trabajo me propongo

 PrEsentas brovemente la2 construccidn de la zana de desarrolln préximo

—Construccion realizada con personas que me invitaron a colaborar con ellas—
en relacién con la capacidad de leer y escribir y en relacion con Is actividad
escolar. Hemos de ver de qué modo puede construirse la zona de desarrolio
Proximo en las personas, c6mo pueden reunirse datos acerca del cambio que se
produce en un sistema y c6mo el concepto de zona de desarrollo proximo puede
orientar la interpretacion de esos datos.

Para que se produzca un cambio en la zona de desarrollo préximo se requieren
dos condiciones de importancia. La primera es la capacidad de jugar, la capacidad
de ejercer la imaginacion. Vygotsky dice que el juego engendra una zona de
desarcollo proximo; senala que para que los seres humanos crezcan y se desarco-
len s menester que sean capaces de pensarse distintos de como son. “Es en el
juego donde son posibles los logros masgrandes de un nino; logros que en el fururo
se convertiran en el nivel bdsico de su acci6n real y de sumoralidad [--] Lo esericial
del juego es que en &l se crea una nueva relacién entre el campo del significaco
y €l €ampo visual, esto es, entre situaciones pensadas y situaciones reales” (1978,
pags. 100y 104). La cualidad de lo ladicro ha tenide mucha gravitacion en el
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pensamiento y en las relaciones entre los adultos y los nifios de la comunidad
desde el momento en que trabé conocimiento con ella, y se convirtié en uno de
los fundamentos sobre los cuales se erige nuestra obra.

La segunda condicién para que se produzca el cambio en la zona de desarrollo
préximo es la capacidad de utilizar la ayuda de los demds (Bruner, 1962), la
capacidad de sacar provecho del intercambio de experiencias y del didlogo con
los demds. La comunidad a la que me refiero tiene una inusual capacidad de
formular preguntas, buscar ayuda y emplearla. Ello resulté evidente cuando la
junta del centro comunitario requiri6 ayuda preguntindose: “;Qué estamos
haciendo ahora en nuestros programas que sirva para preparar a nuestros hijos
para la escuela, y qué otra cosa podriamos hacer?” Al intentar ayudarlos yo a
reflexionar acerca de sus preguntas y de |a forma de darles respuesta, se estableci6
una prolongada asociacion en materia de educacidn y de investigacién, que hizo
que tanto ellos como yo creciéramos y cambidramos considerablemente.

La asociacién tiene condiciones que provienen de ambas partes. Ya en la
primera reunién los dirigentes de la comunidad dijeron —y lo han reiterado todos
Jos afios— que toda ayuda, toda idea o todo cambio de programa que proviniera
de mi y de la investigacién, debia estar acompanada de documentacion y de
ejercitacién que hicieran que los cambios “prendiesen”, esté yo presente o no. La
comisién no queria depender de mi capacidad de realizar algo para los padres, los
nifos y los maestros —y con ellos—, sole para quedar después en la imposibi-
lidad de continuar lo hecho. Me pareci6 que esa condicién constituia una bella
formulacion de lo que Vygotsky tenfa presente al hablar de lo que era el cambio
en la zona de desarrollo proximo. Deseaban una ayuda, pero la deseaban a fin de
ilegar a ser mas independientes en la conduccion y en el control de su interaccion
con el mundo, mas amplio, en que estaban insertos.

Mi condicion se relacionaba con el contenido de nuestro trabajo. En consonancia
con la concepcion vygotskiana de la capacidad de leer y escribir como actividad
sociocultural, yo no iba a deiender ni a proponer un enfoque mdas académico para
ensefiarles a los nifios a leer o para ensefarles habilidades basicas per se. Mds bien,
yo examinaria con la comunidad un enfoque que considerase el desarrollo de la
fectura y la escritura como un proceso de “adquisicién” entanto opuesto a un proceso
de “ensefianza” (Cee, 1987). Gee caracteriza la adquisicién como

el proceso de adquirir algo de manera subconsciente a través de la influencia de
modelos y de procesos de ensaya y error, sin un proceso de ensefianza formal. Se
verifica en ambientes naturales significativos y funcionales [---] De esa manera
adquiere la mayoria de las personas su lengua malerna (pag. 4).

Mi trabajo con los adultos de la comunidad procuraria hallar las raices de la
lectura y la escritura en conversaciones mantenidas con los nifios, en el juego de
la fantasfa y en actividades en las que se emplearan libros, papel y atiles de
escritura que eran, 0 podian llegar a ser, parte integrante de la actividad cotidiana
del aula o de la vida doméstica.

Robert Gundlach (1983) ha caracterizado cules son los recursos de que los
nifios deben disponer a fin de convertirse en lectores y escritores. Sefiala que uno
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de los componentes mds importantes de ese proceso de aprendizaje es |3
pertenencia a “una comunidad de escritores”:

G, Dowey N\CNN&\{E

Si una persona loma parte en una comunidad de lectores y escritores que llevan
a cabo su tarea con intensidad; si una persona lee y escribe regularmente y si ef
hecho de leer y de escribir io pone en contaclo con otras personas, dispone de una
posibilidad que puede juzgarse buena, de llegar a adquirir las nociones de género
y de eslilo, de alcanzar una comprensién general de la tarea literaria Y a una
concepcion cada vez més refinada del propio acto de escribir [---] Deberiamos
preguntamos ante todo de qué manera pueden los maestros formar comunidades
de lectores y escrilores que lleven a cabo su tarea con intensidad, y cémo pueden
los maestros dar, incluso a los alumnos mdés reacios a ello, un impulso decidido
que los lleve a tomar parte en lales comunidades {(pdgs. 185-186).

En el presente capitulo ofreceremos una anatomia de la creacion de una
comunidad de personas que escriben, y lo haremos mediante el an4lisis dealgunas
de las narraciones y de los didlogos que se desarrollaron entre los miembros de la
junta, los padres y los nifios, como testimonio de los cambios que experimentan
los miembros de la comunidad. Lo que descubrimos es que la lectura y su
desarrollo en esta comunidad dependen de la organizacién de las relaciones entre
las personas en torno de narraciones [---] las de los juegos de la fantasia y las de
los libros.

El acuerda establecido entre la junta de la comunidad y yo como representante
de la Universidad, fue el de empezar por instaurar practicas de programas que
nutriesen y sostuviesen el interés de los nifios por los libros, el papel y los l4pices,
al mismo tiempo que los programas Head Starty de cuidado diurno del centro de
la comunidad. Comenzariamos, pues, a hacer un seguimiento del Progreso
logrado por los nifios en su aprendizaje dela lectura y la escritura tanto en el centro
de la comunidad como cuando hubiesen ingresado en la escuela pablica local. En
la segunda fase de nuestro trabajo, nuestros esfuerzos se dirigirian a incorporar la
escuela pablica local al penceen de colzbsracisn con lus vedinos de ia comunidad
a fin de mejorar las posibilidades educativas de los nifios de la vecindad.

Problemas: qué era lo que debia cambiar

Los maestros del programa Head Start tienen una desalentadora lista de
requerimientos indispensables para ajustarse a los lineamientos fundamentales
del programa. En el programa de tres horas diarias se sirven dos comidas, yen el
programa de dia completo, con seis u ocho horas, deben servirse tres comidas y
es necesaria una siesta. También hay requerimientos relacionados con artes de!
lenguaje, ciencias y matematica, ejercicios fisicos, musica y arte. En todo el
programa se pone un marcado acento en la nutricién y en el cuidado de la salud.
Los maestros se ven apremiados por los padres de los alumnos y por los maestros
de la escuela pablica, quienes desean asegurarse de que los ninos conocen los
nameros, el alfabeta, los colores, los nombres de los dias de la semana, de los
meses y de sus padres, y la direccion de su casa; deben ser capaces también de
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escribir sus nombres, de saber usar las tijeras y pintar mas o menos bien. Los
maestros se sienten urgidos a establecer el modo en que conviene organizar fa
breve jornada escolara finde alcanzar esos objetivos y, a la vez, ayudar a los nifios
adejarlacasay adaptarse a la vida grupal en un lugar llamado “escuels”. Durante

Aprender @ leer y escribir en un marco urbano

" Jas primeras semanas de nuestro trabajo en comun realizamos observaciones que

usieron de manifiesto cudnto debian luchar los maestros con las presiones.
Yolanda Stevens habia ensefiado el Head Start en el centro comunitario durante
dieciséis afios. En mi primera reunién con la junta, las preguntas que formulé
fueron: “¢Cudles son los limites de lo que un nifio puede aprender?”, ".gcomo sé
cuando he hecho todo lo posible por enseriarle?” Esas preguntas me estimulaban.

“ Correspondian al tipo de probiemas que, a mi modo de ver, le preocupaban a

Vygotsky: no lo que el nifio ya ha aprendido, sino c6mo sabe el maestro que se h-as
esta suministrando a los niflos oportunidades para Ileg_ar a ad_qumr un aprepduzaje
éptimo con el cual puedan beneficiarse en el futuro |n‘medrato y en el lejano.

~ Sin embargo, hace cinco arios, cuando los nifios ingresaban en el aula de
Yolanda Stevens para iniciar su sesién de tres horas, se sentaban sobre una
alfombra y comenzaban su jornada escolar con varias actividades grupales. La
primera era la de tomar asistencia. La sefiora Stevens decidié realizar dos
actividades al mismo tiempo: ensefiarles a los nifos a responder cuando se
mencionaban susnombresy hacerles aprender losdias delasemana. Les ensefiaba
a los nifos a prestar atencién a sus nombres y decir después: “Hoy es ma‘nes” (o
el dia que fuera). Esta practica habitual no se reveld exitosa, pues los nifios no

. respondian nada o respondian diciendo: “;Si?” o “Aqui”. La sefiora Stevens me

pidi6 que la ayudara a imaginar cémo los niflos podrfan responder mencionando
el dfa correcto de la semana. Cuando hablsbamos del tema, adverti que la
respuesta de los nifios tenia sentido, y pregunté si no habia una forma en que
la mencién de los dias de la semana fuera también una actividad con sentido.
Respondid que en esas pocas horas no habia tiempo suficiente para hacer que todo
cuptera en ellas. :

Al iniciar nuestro trabajo, los administradores de la escuela, los maestros y yo
convinimos en que los maestros debian omitir algunas actividades, tales como esa
rutina de tomar asistencia y mencionar el dia de la semana, la cual resglt'aba
frustrante y contraproducente, hasta que contdsemos con una base para decidir la
organizaci6n de las aulas y los horarios a fin de satisfacer las necesidades de los
alumnos y los requerimientos del programa. Empezamos entonces a concentrar
nuestros esfuerzos en la tarea de hacer del aula un ambiente que subrayase el
sentido y estableciese conexiones entre las actividades y lf\ interaccion entre
maestro y alumno. Las “actividades basicas”, segn las definen Cole y Griffin
(1983), pasaron a ser los criterios para |a evaluacion de las précticas desarrolladas
en el aula, :

Las actividades basicas de lectura y escritura constituyen una representacion
concreta de la zona de desarrollo préximo: tienen un propdsito y una meta que '03
nifios pueden comprender, y permite que nifos de diversos niveles de habnlld.ael
y de comprension tomen parte, con pares mgds capacitados y con adultos, en =
proceso de escritura y de lectura. Las actividades basicas de lectura y escrntu
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también les permiten a los ninos asumir una responsabilidad y un control Mayores
para la realizacidn de la 1area cuando estén dispuestos a hacerlo asi. En |y
actividades basicas se emplean hahilidades bdsicas. de modo que los nifics sgq
incentivados en el uso de habilidades para diversos propésitos v en contesxta.
diversos que tengan sentide para clius. U juego de 1a 1antasia, y actividades :aie;
coma leerles a los ninos por 1o menos una vez al dia, dedicar tiempo para poner po
escrito los relaios que io0s nifios cuentan, representar relatos de libros de cuentos,
canciones infantiles y los cuentos hechos por los propios nifics, constituyen las
actividades bésicas, y se convirtieron en la base de la vida comunitaria del aulay en
la base del desarrolio de la capacidad de leer y escribir (McLane y McNamee, 1990),

Cuando apenas se inicid nuestro trabajo, los elementos basicos de la lectura y [y
escritura centrada en el libro estaban ausentes de las aulas de clase. Habia unos pocos
libros infantiles, siendo los existentes por lo comun de caracter informativo; por
ejemplo, libros que relataban la visita al dentista o al hospital. Habia pocos libros de
narraciones o de cuentos de hadas o colecciones de cuentos infantiles. Ademaés de
es0, no sedisponia ni de papel ni de Gtiles de escritura que los nifios pudieran emplear
cotidianamente para sus propios fines. En los armarios del aula se guardaban
crayones, ldpices y papel, que se empleaban en tareas especiales de arte,

En las ieuniunes con la junta mantuve con los maestros una conversacion
acerca de los relatos que ellos habian escuchado cuando eran nifios: algunos
procedian de libros; otros no. Lievé a ias maestras a 13 biblioteca local y a
comercios de venta de libros de cuentos, para crear en el centro comunitario una

leerles a los nifios y que a éstos les agradaria escuchar y ver. Los directores del
programa dispusieron colocar anaqueles, zlforbras y almobadones para crear en
cada aula un 4rea de biblioteca o de libros. Al mismo tiempa, compramos mucho
material para la mesa de dibujo y escritura, la cual ocuparia en el aula un sitio
central, y estaria provista asimismo de hojas de papel de colores, medidas, forma
y textura diferentes lo miemn aue do tHicrss, zoia Je pegar, cintas de papel,
crayones, marcadores, lapices ... diversos Utiles que invitarian a los nifios a
experimentar y a explorar los diferentes modos de representar sus ideas en un
papel.

Los horarios de clase fueron establecidos de modo de equilibrar perfodos de
actividad libre y momentos de trabajo grupal dirigido por el maestro. Los nifios
hallaban libros y materiales de escritura alrededor de las dreas de juego, y vefan
quese los utilizaba en los momentos de actividad grupal Diariamente los maestios
ies ieian a ios ninos por lo menos un libro de cuentos; en momentos de actividad
grupal, se representaban, en dramatizacienes improvisadas, 1os relatos de esos
mismos libros, al igual que los libros de cuentos y poemas y canciones infantifes.

Una vez establecidas esas actividades basicas, les hice dar un paso adelante.
Introduje la idea de hacer que l0s nifios le dictasen a la maestra un relato que e!los
compusieran; la maestra lo pondria por escrito, lo leeria a 1a clase en la hora de
trabajo grupal y le ayudaria a su autor a representar la historia junto con sus amigos.
En la época en que me reuni por primera vez con la junta de este centro
comunitario, yo acababa de concluir un estudio acerca de tal organizacion de las

- —— - T

e

B L

LL..__....‘..,.,,,. ;

~mpar ot A RGN SN dh Drldi iy i aniy -
Agrenaeid == 2 2 ' e -2

idades (expuestas primero por Vivian Paley, 1981) v la singular contribucion
de aportar a la tarea de establecer los fundamentos del desarroiio de la
capacidad de leer y de escribir en los nifios (Gundlach, McLane, Stotty MciNamee,
':9I85: McNamee, 1987; McNamee, Mclane, Cooper y Kerwin, !935?_ ‘
vo queria saber de que modn Ias actividades de dictado y dramatizacion de
refatos'——Hevadas a cabo en el marco de un aula prees;o!ar rica en elementos
Ja lectura y escritura, y en donde se subrayaba el valor del juego como contexto

activ
que pUe

- del aprendizaje y como acercamiento al mismo— podianserde ayuda para nifios

' a los que se consideraba que corrian el riesgo de un fracaso escolar y del
analfabetismo. Fue éste el conjunto de ideas al que la junta del centro adhirio
vehementemente cuando iniciamos nuestro trabajo, hace cinco anos.

Creaci6n y construccién de la zona de desarrollo proximo

En la Jabor con los maestros del Head Start y del cuidado diurno, la zona de
desarrollo proximo debia incluir una serie de experiencias en comin en las que
las maestras y yo pudiéramos emprender esfuerz0s conjuntos, en nuestro trabajo
con los nifios, en las gue pudiéramos ensenarles a los niftos partiendo de! “plaro
interpsicologico de desarrollo”; y era necesario que tuviéramos oportunidad de
observarnos mutuamente en un trabajo més independiente con [os nifios a parur
de nuestro propio “plano intrapsicolégico” (Vygoatsky, 1981). Ademas de eso,
hacia falta que nos hallasemos en condiciones de discutir y 2nalizar la ayuda que
nos proporcionasemos los unos a los otros en el aula, y determinar la mejor forma
de hacerlo a fin de alcanzar nuestras metas. £sa zona de desarrollo proximo fue
construida de tres maneras: (1) mediante el establecimiento de una asociacion en
la ensefianza en el aula; (2) hablando acerca de todos los aspectos de nuestro
trabajo en comun; (3) documentando todos los aspectos de nuesiro irabaio ¢n
cscituia. Swanie el diiv, dedique medio dia por semana a cada una de fas cinco
clases, trabajando como auxiliar de la maestra. Le ayudaba en la actividad gue
estuviese prevista en el horario, sea cual fuere, pero especialmente en la puesta en
prictica de las actividades relacionadas con la lectura y la escritura.

Cuando se estaban introduciendo nuevas actividades, iales como el dictado y
la dramatizacion de relatos, yo asumia el papel principal en ia realizacion de las
actividades, actuando la maestra como mi auxiliar, de manera gue fa maestra
pudiera observar mi trabajo y aprender de &1, y contribuir al éxito de la actividad.
Andando el tiempo, intercambidbamos los papefes, y las maestras asumian el
papel principal en esas actividades, mientras que yo actuaba coma su ayudante.
En esa forma se introducian y se realizaban las actividades; al principio, yo
presentaba un cuadro de las posibilidades hacia las cuales nos dirigiamos con
nuestro trabajo, las ponia en practica con su ayuda y ast trasladaba poco a poco
el control de las actividades a las maestras.

Al final de cada manana o cada tarde de trabajo en cemun, las miestras y yo
discutiamos lo que habia ocurrido. Cada tres 0 cuatro semanas se dedicaba una
reunién de la junta Gnicamente a los resultados, los problemas y los progresos
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obtenidos con losnifos y las actividades de lectura y escriturarealizadas en el aula,
Cada dos o tres meses se dedicaba la reunién vespertina mensual de padres a
examinar con esios temas concernientes al desarrollo de la lectura y la escritura.
En todas esas reuniones unas notas escritas servian como base de discusidn,
Cuando estaba en el aula, yo escribia todo el tiempo, y hacla mis anotaciones bajo
la forma de una cana dirigida a las maestras, de la cual cada una podia conservar
una copia. De esa manera las maestras sabian qué era lo que yo anotaba, qué era
lo que me preocupaba y qué era lo que deseaba llevar a la discusién. Pronto las
maestras llegaron a amar esas cartas semanales y as echaban de menos cuando
yo ocasionalmente, no escribia una.

En el tercer afio de nuestro trabajo en coman, también ellas comenzaron a
escribir, pasando ello a formar parte de nuestro trabajo. Anotaban sus observacio-
nesy los comentarios que los nifios hacian en lasdiscusiones en el aula, y llevaban
a las reuniones de la junta, para que se hablara de ellas, copias de los relatos que
los nifios les habian dictado. En su mayoria, nuestras interacciones tenian, pues,
como complemento y COMO apoyo nuestras comunicaciones escritas. Nuestras
relaciones en la zona de desarrollo préximo habian sido establecidas en torno del
habiar y de escuchar hablar acerca del lenguaje oral y escrito.

Esas relaciones tardaron muchisimo tiempo en establecerse. Cuando apenas
hahiamos empezado nuestro trabajo, en las conversaciones, las maestras se
mostraban muy reservadas y poco abiertas. Yo era una persona de raza blanca que
se habia doctorado, pertenecia a una institucion de la que habian escuchado
hablar con frecuencia, y procedia de un dmbito doméstico y cultural muy distinte.
El desafio de establecer una zona de desarrotlo préximo con ellas consistia en crear
el sentimiento de que se trataba de "nuestro” trabajo, y ello a fin de generar una
suerte comdn. El colaborar con ellas en e! aula, las cartas semanales y nuestras
discusiones en reuniones de diferente tipo, contribuyeron a crear una estrecha
relacién de trabajo en la que podiamos observar, criticar y discutir nuestra forma
colectiva y nuestra forma individual de trabajar con los nifios, Empezamos a
ayudarnos mutuamente arealizar con [0s nifos cosas que ninguna de las dos partes
podia hacer sola. Yo no conocia a los nifios ni a sus familias, ni las costumbres
culturales més sutiles de esa comunidad en lo que atafie a la forma de interactuar,
hablar, escribir y leer. Ellas no estaban seguras de lo que estaban haciendo, u
omitiendo, que pudiese influir en el desarrollo a largo plazo de la capacidad de
leer y escribir de sus nifos. La zona de desarrollo proximo tomé forma entre
nosotros a medida que actudbamos juntos, habldbamos los unos con los otros y
nos escribiamos los unos a los otros.

Datos: ;c6mo sabemos que se estd produciendo un cambio?

Durante los Gitimos afos he estado reuniendo datos sisteméticos referentes al
desarrollo de la capacidad de leer y escribir en los nifios, en el ambiente del aula
escolar, y en las actividades del maestro con los nifios y con sus padres. Tengo
notas que abarcan un vasto campo, en su mayoria bajo la forma de cartas de
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maestros, que ayudan a interpretar los datos. A los efectos de nuestro examen,
presentaré narraciones procedentes de diversos niveles de la vida de la comunidad
centrados en torno de un aula, la de la sefiora Stevens, a fin de ilustrar el tipo de
cambios que se estdn produciendo en la zona de desarrollo préximo de esta
comunidad. Primeramente expondré las narraciones que los nifios del programa
Head Startdictaban a sus maestras y que eran compartidas por la clase en la hora
de trabajo grupal, y examinaré su imporntancia en términos del desarrollo de la
lecturay la escritura. A ellas siguen algunas “historias” que la sefiora Stevens y los
padres de los nifios se contaron reciprocamente en un anotador mediante el cual
dialogaban por escrito maestra y padres. Por Gltino, la sefiora Stevens cuenta su
propia historia acerca del cambio en su aula.

Las narraciones de los nirios

Una mafiana de mayo, durante el afio escolar, varios nifos de cuatro afios de
edad le dictaron a la maestra ayudante de la sefiora Stevens, en la hora de
actividades libres, |as siguientes narraciones que después se dramatizaron en una
de las horas de trabajo grupal dirigido por la maestra. '

Los tres ositos

Ariana

Mami Oso fue a la tienda. Papd Oso fue a la tienda. Y 1a Nena Oso se quedé en
casa. La Nena fue sola a la lienda, y vio a Mami y a Papi Oso. Entonces los dos
subicron al auto. Y la nenila se fue a casa. La Nena Oso dejé la puerta abierta.
Pensaba y pensaba. No tenfa hambre. Se sento en el duro sillon de su Papd y se
sentd en el duro sillon de Mama, y se sentd en el blando sillén de la Nena y lo
rompid. Y la nena estaba realmente inquieta. Durmié en la cama de Papi y durmié
en la cama de Mama. Ellos fueron al piso de arriba y vieron a la nena en la cama de
la Nena Oso y vieron que el sillén estaba roto, y ella se fue corriendo a casa. Fin.

Cuento de Evan

Una vez vi un pdjaro. Subia por el aire, y el péjaro cay6. Al caer, habia muerto.
Habia muerto porque habia caido, habia caido en el hormigén. Entonces vino el
050 y se devord al pdjaro. Fin.

Cuento de Shanica

Papa Oso y el Tio Oso estaban sentados y veian la lucha. Y el nene oso tenia que
ir a la escuela. El nene 050 se hizo de algunos amigos. Y la maestra le pegé al nene
0s0 porque se estaba portando mal y sumama aparecié en la escuela. Y ¢l se habia
ido a lacasa delatia, y estuvo alli todo el dia. Y se cansaba de ir a casa. Y la madre
le estaba pidiendo al tio que fuera a su casa al dia siguiente. Fin.

Cuento de Loretta

Elsolsalio y le hablé al chico. Dice “Eh, chico”. El sol dice: “Saldré todos los dias™.
El sol dice: “El pasto brota con las flores. Flores 1odas distintas”. o
Entonces viene el padre y le dice al chico: “jPodrias venir a la tienda conmigo?
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durante la semana. Los nifios sabian que su maestra y sus padres escribian acerca de
ellos en los anotadores, y les gustaba que les leyesen los mensajes, en ocasiones ung,
y otra vez. Més abajo se hallara una seleccion de textos de los anotadores de tres dp
los nifos del grupo de ia seriora Stevens. Se los reproduce tal como fueron escritos,
Se dedicaron muchos esfuerzos a la tarea de ayudar 2 la junta y a los padres a superar
sus escrupulos respecto de sus aptitudes para la escritura, y de recordarles que e
propdsito era el didlogo. La meta de largo plazo era instituir entre la casa y 1a escuelz
una asociacion que apoyase el desarrollo del nifio. La finalidad no era la de hacer que
laescuela se pareciese mds a la casa o la casa mds a la escuela, sino, antes bien, lograr
una comprension comudn acerca de quiénes eran los ninos y qué era lo que los
ayudaba a crecer y a aprender. Cuanto mds sabia cada uno cémo era el nifio en casa
y en la escuela, més numerosas eran las conexiones y los puentes que podian
establecerse para que los nifios pasaran de un marco a otro.

Se motivd a los maestros para que escribiesen a fin de reforzar y subrayar poco
a poco las metas educativas de sus programas y para asegurarles a los padres que
sus hijos aprendian actividades evolutivamente apropiadas. Los padres respondie-
ron répidamente a los buenos sentimientos expresados en el didlogo, como puede
verse en los siguientes textos:

Queridos padres:
Hoy Natalie fue la lider de nuestra larga actividad automovilistica; los nifios
pasaron con ella un rato muy lindo.

Sra. Slevens

Nalalie hizo para mi un auto con una caja dos dias fue muy lindo con su auto
verdadero en &l
firmado: Carla

Queridos padres: .
Natalie jugd un juego en el que mosiré en una limina su letra preferida y dijo cual
ara

Sra. Slevens

g < . ! : ;
Después de la escuela Natalie fue a la nieve y jugd con su amiga e hizo un
hombrecito de nieve.

Queridos padres:

Natalie jugd a un nuevo juego con sus amigos.
Gracias
Sra. Slevens

Natalie jugd con su amiga y ayudé a hacer una torta conmigo y con Joyce.

Queridos padres:
Natalie estuvo hoy muy servicial. Puso en orden el rompecabezas en el bastidor
del rompecabezas.

Gracias

Sra. Stevens

Natalic Sx']“f] y jL|gr') con Jn]iga )" jug(‘) aun }cho.
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ueridos padres: o )
Satalie hizo en el caballete un bello dibujo de un drbol con ardindanos.
Sra. Slevens

Natalie jugé con su amiga afucra tode el dia con su muiieca.

Queridos padres:

Natalie le cantd a su maestra
una bella cancién

que ella compuso.

Los ama
Sra. Stevens

Natalie fue al almacén conmigo y en el omnibus jugd y canté muchisimo.

Este didlogo entre padres y maestra pone de manifiesto la comunicacién de

. muchos mensajes importantesy la construccién de una comprension compartida.
' gn primer término, tanto los comentarios de la maestra como los de los padres
= estén llenos de afecto por la nifa; los logros de Natalie son apreciados por quienes

se ocupan en su cuidadotantc en la casa comoen la escu_ela. Laayuda que se prodiga
alos demés, el cuidado de las pertenencias y las aportaciones quée se'hacen al grupo
_sea el grupo familiar o el de los condiscipulos— son va!ores de importancia en
ambos marcos. La estimacion de lo que Natalie esta aprendiendo en el contexto del
juego es marcada, y no constituye un problema para los padres de esta nina.

En el caso que pasamos a considerar a continuacion, la sefiora Stevens subraya
un poco més el juego, en la medida en que la seffora James expresa una
preocupacion mds “académica” por su hija: el deseo de ver gue ésta domina
conocimientos que claramente se relacionan con la escuela. La seffora James es
fa madre de Shanica, la nifia que contd el cuento de 0sos en el que un osito vaa
(a escuela, se hace de amigos y se mete en algunas dificultades.

GQuerida senora: o o
Hoy Shanica paso un dia muy feliz, y trabajé bien con sus pares.
Sra. Stevens

Queridas maestras: _ )
Noto que estéan haciendo un gran trabajo con Shanica. Todos los dias le pregunto

qué es fo que ha aprendido, y ella me habla de sus colores, del abecedario, ¥

también de las cuentas. jPersistan en el buen trabajo!
Sra. lames

Queridos padres:

Shanica jugd muy bien en el arencro con sus amigos.
' Sra. Slevens

Queridas maeslras: :
Shanica estuvo hoy muy servicial, reliré todo
y lo limpid. Se puso muy feliz cuando le diu

s los juguetes de nuestro dormilorio
na sorpresa por haberlo hecho.
Sra. James

T -
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Queridos padres:

Shanica hizo un trabajo magnifico ordenando el 4rea de representacion teatra|.
Sra Stevens

Querida maestra:

Shanica dice que le gusta ayudarme a lavar los platos después de la cena.
Sra. James

Querida mama:
Shanica representd con sus amigos un hermoso cuento acerca de los tres 0s0s.
Sra. Stevens

Queridas maesiras:
ilambién Shanica me conlé todo acercadel relato que representd con sus amigos!
Sra. James

Queridioy, r:adres:
Shanica le dijo a ia clase que quiere ahorrar dinero para ayudar a su madre a
comprar un auto.

Sra. Stevens X

Queridas maeslras:
Estoy muy orgullosa de que Shanica quiera ayudarme. Me agrada que sea tan
carifosa. Siempre dice que va a hacer cosas especiales por mi.

En su cuarto intercambio de comentarios, la maestra y la mam4 se centran en
el mismo hecho: el relato de los osos compuesto por Shanica, y valoran su
contribucién a la vida del grupo en la escuela y en la casa. La alegria de adverur
los éxitos y los logros diarios de la nifia es contagiosa, iy 1a nifia escucha todo eso!

El didlogo de la sefora Stevens con un tercer padre ilustra nuevamente el éxito
que logré en latarea de convencer a los padres de la capacidad que los nifnostienen
de aprende jugando. €l elento de ia sefora Stevens para compartir con los padres
su alegria y suamor por los nifios se pone de manifiesto en las tres series de textos
del anotador. Comunica y suscita en los padres buenos sentimientos, confianza y
respeto por sus hijos, lo cual pasa a ser un factor poderoso del contexto de
aprendizaje del nifio en la casa y en la escuela.

Queridos padres:
Arthur le conté a la clase lo que recibié en Navidad. Arthur estuvo hoy muy feliz.
Sra. Stevens

Queridas maestras:
Arthur estuvo Muy Bien esta Semana en Casa. Arthur me Ayudd a Hacersu Cama
y a retirar la Basura.

Sra. Abott

Queridos padres:
En la muestra de animales Arthur toco la piel de una verdadera sempiente.
Sra. Stevens
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Queridas maestras:
Arthur ha estado muy bien. En {a nieve hizo unos dngeles. También intents hacer

un cuadrado, un circulo, un tridngulo y una cruz.
Sra. Abolt

Queridos padres: )
Arthur estuvo hoy muy servicial. Presuntd si podia ayudar a ordenar el aula.
Sra. Slevens

Arthur ha andado muy bien esta semana. Sabe hacer Jas letras B, D, G. También

intentd escribir su nombre.
Sra. Aboli

Querida mama:
A Arthur le gusta hablar con sus amigos y con sus maestias. Hoy ha estado muy

contento.
Sra. Stevens

Queridas maestras:
A Arthur le gusto ir al museo. Mucho, y todos los animales.
Sra, Aboll

Queridos padres:
Arthorle conté a la clase que fue avera la sefiora de la dulceria y liene aGn algunos

duices en casa.
Sra. Slevens

Querida Sra Stevens, Arthur fue, en efecto, a la sefiora Jde la dulceria y tiene adn

algunos dulces en casa.
Sra. Abott

Era sorprendente lo sencillo y, no obsiante, eficaz, satisfacturio e interesanite
que podia ser, para todos los que toman parte en ella, esta conversacion escrita.
Para los adultos de la comunidad, sentir que podian empezar a escribir y a leer
de esta manera algo mas pablica —aun cuando sus aptitudes pudieran requerir
de una mejora— representd un paso de importancia en el desarrollo de su
capacidad ce leer y escribir tanto como para fa de sus hijos. Los nifios del Head
Startobservaban gue los adultos que revestian importancia en sus vidas hablaban
de su crecimiento en términos positivos y alegres, y gran parte de ello se llevaba
a cabo mediante la escritura y fa lectura.

La historia de una maestra

Un dia, tras dieciocho meses de colaboracién, marteniamos una reunion con
la junta, y cuando se estaba por concluir, la sefiora Stevens dijo que habia tenido
una experiencia que queria compartir con el grupo. Sefial6 que no estaba segura
de si esa experiencia guardaba alguna relacién con nuestro trabajo acerca de la

lectura, Ia escritura y la narracion de cuentos, y agreg6 gue, no obstante, no ﬁog::
deiar de nensar en ella Comnrendia 1n coninnta de hechns aue ella no ha
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comentado ni conmigo ni con los demésa lo largo del afio. Su narracién fue comg
sigue:

Este afio tuve algunas ninas de cuatro anos que eran muy seiectivas acerca de cop
quién jugar y de quién hacerse amigas. Muchas madres conlribuyeron a crear ef
problema por el solo heche de invitar a ese grupo sclecto a las fiestas de
cumpleafios de sus hijas. Distribuian invitaciones en el aula a algunos nifios y
hablaban acerca de las fiestas delante de cada uno. Yo les aclaré muy bien que
en clase no podian hacerse arreglos para las fiestas de cumpleaios porque
significaba un trastorno para los nifios que no eran invitados.

Habia una nifa en especial que estaba preocupada por esa razon. Le llevaba
mucho tiempo hacer amigas, y habitualmente quedaba fuera de ese “grupo
exclusivo”. Reiteradamente le habié a la clase diciéndoles que lodos debian ser
bucnos amigos. Les hablo con severidad a los nifios cuando veo que se comportan
de manera descortés en su trato reciproco o que se excluyen en los juegos. Pero
mis palabras parecen no haber tenido ningtin efecto positivo. Los problemas
subsistian, lodos los dias, semana tras semana.

Pero un dia, a comienzos de mayo, sin pensarlo hice algo al respecto. Los nifios
estaban afuera, en el lugar de los juegos, y cuando los llamé para que formasen
y pasaron adentro, noté quela nifa por la que yo sclia preocuparme, no tenia a
su lado ninguna companerila. Le pedi a una que se situara junlto a ella, y la nifia
medijo: “No quiero”. Yo estaba muy enojada eirritada. Tomé a la niiia de la mano
y le dije al grupo que fuera adentro y se sentara en la alfombra.

Cuando se hubicron sentada, les dije: “Tengo un cuenlo para relatarles. Sucedié
cuando yo era una nifitay vivia en el Sur. Crecien un pueblito, y siempre me gustaba
estar con los otros nifios. Queria que fuesen mis amigos. Nos gustaba jugary pasear
por el campo. Detestaba ver a ofro nifio Iriste, y cuando los otros ninos no querian
hablar conmigo o jugar conmigo, me sentia muy mal. Siempre me preocupé por los
olros nifos y me aseguraba de que fueran buenos amigos, porque sabia lo mal que
me sentia cuando los otros chicos no querian jugar conmigo.”

Le dije enlonces a mi grupo: “Ustedes saben, ninos y ninas, que yo los quiero a
lodos. Saben que lodos los dias los abrazo cuando llegan a la escuela, y que
cuando lo nccesitan se pueden sentar en mi falda. Saben que siempre ser¢ una
compafiera para ustedes. Nunca aparto a nadie de mi, y nunca me desentiendo
de ninguno de ustedes, porque me preocupo por todos. Siempre confio en que
seran amigos los unos de los otros tal como yo soy amiga de ustedes.”

Agrego la sefiora Stevens:

Los nifios permanecian inméviles en sus asientos mientras yo les hablaba. Me
prestaban atencion sin mover un musculo, y mas adn, algunos parecian estar un
poco tristes. No aludia loque acababa de ocurrirenel lugarde juegos nianinguno
de los incidentes anteriores, cuando habfan sido descorteses con esta nina. Al
concluir, muchos nifos me dijeron que querian ser amigos de los demds. Los dejé
continuar con sus jucgos, yiparece quec a partir de ese dia ocurrié la cosa mas
notakle. Las nifias que habian formado aquella camarilla tan cerrada parecieron
cedery jugar con los demads nifios, y ya no vique a aquella nifa se la dejara fuera
de las actividades. Fue lo més sorprendente que jamds haya visto que ocurrieraen
uno de mis grupos. Todos lerminamos el aiio con ese buen sentimiento.

El relato de la sefiora Stevens fue muy conmovedor; guardaba una gran relacion
con nuestro trabajo conjunto en el desarrollo de 13 lectura y la escritura, y esa tarde
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- hablamos de ello. La capacidad de leer y escribir, lo mismo que la de hablar y

“comunicar significados e intenciones, y para explorar nuevas ideas. El contraste
entre este relato y la respuesta de cuando se tomaha asistencia —“Hoy es
martes”—, que le ocupaba dieciocho meses atras, era dramético y notorio. La

- efiora Stevens habia escuchado los relatos de los nifios, les habia leido libros, y

"estaba comenzando a escuchar sus propios relatos, que era necesario contar:

relatos que podian entrelazarse con la jornada escolar. Para esta maestra, las

palabrasy sussign ificados estaban cobrando importancia, y el relato que les cont6
" alos nifios y a quienes estdbamos presentes en la reunién de la junta traducia su

conviccién en el poder de la palabra para comunicar y, con el tiempo, modificar
el modo de pensar de las personas y la forma en que se conducen las unas respecto
de las otras. Habia descubierto por si sola una singular manera de conducirse con
las palabras en su ensefianza: el relato de historias.

Al contarles a los nifios episodios de su infancia en el Sur, se expresaba en el
lenguaje del juego, en el lenguaje de la zona de desarrollo préximo, en el lenguaje
de los mundos posibles. Al amonestar a los nifios y decirles qué debian hacer o qué
no debian hacer, los nifos mantenian una actitud defensiva y permanecian
cerrados a todo aprendizaje. Pero cuando dijo: “Supongamos que estamos en el
mundo en que creci, y veamos cémo solian ser las cosas y cémo pueden ser las
cosas entre nosotros ahora”, los nifios se volvieron abiertos y receptivos a nuevas
formas de verse a si mismos y a los demas.

El mismo descubrimiento habia hecho Vivian Paley pocos afios antes. En su
libro Boys and Girls: Superheroes in the Doll Corner(1984) habla de Franklin, un
nifio que en el jardin de infantes tenia grandes dificultades para tomar parte junto
con los otros nifios en un grupo de juegos de fantasia. Tenia un gran sentido de
la perfeccion artistica, que le impedia aceptar las ideas de los otros nifios cuando,
por eiemplo, un grupn de ellos estaba haciendo construcciones en el drea de
cubos. Vivian Paley se esforzé muchisimo en reflexionar con él acerca de su
tendencia a querer que las cosas se hicieran a su manera. £l negaba tal dificultad,
y se sentfa frustrado porque ellay los otros nifios no apreciaran lo que intentaba
hacer cuando construia algo. También ella un dia decidi6 intuitivamente contarle
al grupo un relato (que los nifios representaron) acerca de un nifio llamado
Franklin que sabfa compartir. La narracion hizo muy felices a Franklin, a los otros
nifios y a la maestra.

Repentinamente adverti la diferencia existente entre decirle a un nifio que debe
compartir, y decirle, en cambio: “Supongamos que eres un chico que sabe
compartir”. El primer mélodo anticipa que el nifio ha hecho algo mal. El
“supongamos” apacigua y cautiva; sugiere posibilidades heroicas de producir
cambios, lo mismo que en los cuentos de hadas. (1984, pag. 87).

Al igual que Vivian Paley, la sefiora Stevens habia descubierto una forma de
hablar que la ayudaba a ella y los ayudaba a los nifios a establecer una base a
partir de la cual cambiar y crecer en la zona de desarrollo proximo del aula.

El relato de la sefiora Stevens suministra un indicio de que en la maestra s€
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estaba produciendo un camb_io, y ella atestigua que sus ninos, como grupo,
experimentaron un cambio. Lentamente, las relaciones en nuestras diversas zonag
de desarrollo proximo fueron modificando el clima y la calidad de [a vida grupa)
en el aula y en las reuniones de la junta, y estaban modificando a los individigg
que erah parie de la comunidad de maesiras y aiumnos.

Los problemas en nuestra zona de desarrollo proximo

Hay, en nuestro trabajo, problemas serios, No he cumplido enteramente con {a
parte que me correspondia en ei acuerdo que estableci con la comunidad. De
diversas maneras, sus miembros contindan dependiendo de mi presencia para
seauir llevando adelante muchas de las actividades de lcctura y esciitura que se
desarrotlan en el aula. Elio s2 debe a varias razones.

La primera se relaciona con la tersi6n que se registra en la comunidad. Esa
tensidn lo engloba todo, es destructiva y a menudo se vincula con los escasos
recursos econdmicos. Los programas Head Starty de cuidado diurno se solventan
ensusniveles minimos; la retribucidn de las maestras es demasiado baja, el trabajo
que deben realizar es excesivo y disponen de poco tiempo para reflexionar acerca
de los problemas o la importancia de su trabajo. Lo mismo que las familias a [as
cuales sirven, las maestras viven en la comunidad, luchan por tener una vivienda
apropiada, se esfuerzan por arreglarselas econdmicamente con lo que tienen, y
deben soportar ayudas sanitarias escasas y una alta tasa de criminalidad. Las aulas
del centro de la comunidad suelen cerrarse a causa del congelamiento de las
canerfas, la falta de calefaccién o los actos de vandalismo, lo cual obliga a los
grupos de nifios y a sus maestras a redobiar sus esfuerzos y a trabajar en
condiciones de hacinamiento. Cuando la tensién es tan grande, las viejas
costumbres se imponen y el progreso parece revertirse.

FI segunde factor de impertancia se rc'aciona con la lectuia y la esciilura
mismas. La mayoria de los miembros de la comunidad esté alfabetizada, en suvida
cotidiana lee y escribe con frecuencia. £l trabajo que realizan con los programas
apoyados por el gobierno requiere !enar muchos papeles, redactar informes,
planificar las lecciones y preparar presupuestos. No obstarie, muchos e los
integrantes de la junta no estén acostumbrados al tipo de escritura que ellos
desearian dominar o no se sienten comodos con ella: una capacidad de leer y
escribir que apoye a los miembros de la comunidad mediante una ensefianza de
nivel superior, que los pondria en condiciones de conducirse de manera mas
independiente con los hombres de negociosy los profesionales dentro del dmbito,
mds amplio, de la comunidad urbana de la que son parte. Por ahora, fas maestras,
los padres y los nifios deben continuar trabajando con personas como yo, mientras
adquieren las habilidades y la confianza indispensables para proseguir en el futuro
la obra que hemos emprendido.

La tercera de [a dreas en las que se plantean dificultades de importancia se
vincula con la cuestion: juna experiencia preescolar rica en lectura y escritura es
impantante para las experiencias de aprendizaje de la lectura y la escritura que el

k

. Jos nifios un pro
3 ::f'.;entrad

@?‘Bncer A TCCT Y e I TS T rarco uroarios T R T

23 enlaescuelapublica? El hecho de asistir ala escuela requiere de todos
ceso de adaptacion que deben hacer al pasar de una educacion
a1 en los cuidados de la casa a una nueva institucion cuitural en la que las
s de ensenanza y los papeles que desempedian adultos y niftos guardan
lo que los ninos han experimentado en los primeros cinco

pifio reali

préClica
ca seme|anza con

" fios de su vida (Alexander y Entwisle, 1988). La investigacion de Alexander y

L Entwi ey
" Jrdua. Los nifios negros se encuentran en situacion

sle muestra que para los nifos negros esa transicion es particularmente
de riesgo debido a la

- discontinuidad cultural manifiesta, en muchos niveles, enire el ambiente domés-

- tico : : :
- a0nsilasexperienciastempranas de lecturay escritura de esta generacion de nifios
" gjercerd alguna influencia perceptible en las experiencias del aprendizaje de la

©lectura y
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y el ambiente de muchas escuelas como las que ahora existen. No estd claro

la escritura que tendran en la escuela publica. Este es el centro de mi

“trabajo actual.

A lo largo de los arios, mi interpretacién del trabajo realizado con esta

comunidad ha cambiado substancialmente. Advierto ahora que para los afics
“* yenideros esta comunidad puede necesitar de mi o de alguna otra ayuda educativa

semejante, y también de otras fuerzas que impuisen el cambio econpmico y social
de 1a comunidad. Hace falta un apoyo externo para que los miembros de la
comunidad tengan presente cudnto han avanzado, para favorecer y sugerir
posibilidades de cambios en el futuro, para ayudarles a recordar cudles son sus
metas, y para fortalecer la fe en que pueden alcanzarlas. Esta comunidad es
excepcional, porque tiene una perspectiva. Pero la consecucion de esas meras
llevars mucho mas tiempo del que cualquiera de nosotros haya imaginado. El flujo
yel reflujo de pedido y de suministro de ayuda continda; atn estamos explorando
la forma de dar a cada nifio de esta comunidad un impulso para que se transforme
en miembro activo del mas amplio mundo de lectores y escritores que es la
sociedad estadounidense. S6lo ahora la zona de desarrollo préximo en juego en
esta comunidad esta comenzando a abarcar a la escuela pablica local, y seguimos
estorzandonos por determinar la torma de organizacion de l0s recursos en el liargo
plazo que pueda ayudar a un grupo de personas a generar el cambio educativo y,
asimismo, el cambio econdmico y cultural que ellas desean para si. Entre tanto,
seguimos jugando y trabajando juntos, y hablando acerca de nuestros esfuerzos
y escribiendo acerca de ellos.

Nota

1 Presento aqui las narraciones lal como el texto aparece cn el papel. Se animé a hs.macslras a q»:e
pusicran por escrito las palabras de los nifias con tanto cuidado como pudne.sen a (in de recoger -':
voz y cl curso de pensamicntos del nifo. Mediante pregunias aclara[orin's formuladas duf:laJnle_ e
dictado yen la dramatizacién de losrelalos —en la cual se dabavidaal significado de Ia? paiacz:;
la forma y la estructura del lenguaje de los nifios fueron acercandose alas de una exposicidn €

normal.
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Como docentes interesados en la evolucidn de los worendiza jes de de nuestros

ENCUADRE THORICO

chicos y convencidos da qu. nuestra prdeticea disr.a tiene que alimentarse en
Los apories tebéricos que le den probables respuesias a sus interrogantes pen
GAMOE ?

sWud ensoiamos cunando ensenamnos a leer y escribir?

Bbabemea que la lengun ey un dreg que interviene siempre en todos los aprendi-
‘ zijec cucolores, gque de la cloridoed con que muncjz2n y comprendan el lengua je
escrito nuestros alumnos, depende en gran medida su acercamiento feliz a las
otras dreas del conocimiento, por eso nos parece 1itil abordar oiertos concep
tos sobro el lengua je lwumono gque nos ocupa.

Como gabemes el lenguaje es un medio de comunicacidén entre personas que com=
purten un contexto social determinzdo. Mste lenguaje, el lenguaje verbal, pre
senta dos formoss el lengunje ornl y el lenguaje escrito, las dos son diferen
tes, tienen cavaclerl{sticuas especilicas y difieren también en las situaciones
de avrendinnje. Bl primzro. el levpguaje orel, lo aprendemos con nuestros pa-—
dres, en ¢l hogur durante los primeros aros de vida peror el segundo, el len
poe e eserito, con el que los ninos 40 cluriove grupos se encuentran temprana
menta, se aprende en toda su complejidad en la escuela. Es funcidn de la os-—
cnaela aliabetizar a los nilles cualquiera sea su condicidn social. Para que
ccho suceda los nitios Lienen que cer capaces de emplear la lengua escrita
cuatnlo la necesiten, en sitnaciones reales en gue tengan que comunicear elgo

A un interiocubor ausente, registriar para ayudar a4 la memoria o loer yu sea
piera entretenerse o informarse,

Fora ayudnr a nuestros alumnos a d=sen.ulvoerse en eutas situaciones lingils
ticas nou es util ssaber cdémo consiruyen los nino: su lengua escrita. lis de

fundamental importancie gue "necesite escribir" ¢s deeir, qus para rosolver
vna situncidn deo comunicacidén recurra & la escri-ura o a la lectura y que es
to uso due la lengua escrita se le haga cotidiano, También es csencial que co
nozca e) “propdéoito"” que guia su accién, el para qué le sirve leer o para qué
12 sirve esoribir en coda oportunidoad que Lo hagi. Bsto le va a despertar al
nific una motivacioén duradere nasta que logre electivamenlse au provéasito. Uste
aprerdinnje o partiv de suz pecesidaden, respestudso de su condicidén humana,

ge le hace significativo a su pendesmiento.
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Fnte proceco gue vive el nino es uo proceso de simbolizacidn, Bl lenguaje es-
crito es construido como simbdlo al igual que el diﬁujo ¥y el juego., Los tres
sufren un proceso evolutivo en el cual recurren a un intermediario para simbo
lizar las hechos o las cosas. ks asi como el lenguaje escrito que se manifies
ta tompranamente en los primeros geastos grdficos que el nibio usa para Tepre -
sentar slgo. luego recurre sl lenguaje oral para expresar lo que necesita co-
municar. Es el momento en que el chico necesita relatar algo que luego dibu-
Ja o escribe. Kotd recurriundo # su lengusa oral, la lengua materna, para pro
dneir su encritura. A vecas para escribir se autodicta. Luego paulatinamente
va abandonando el lengus je oral y recurre direcilomente nl lenguaje eecrito pa
ra exnresar sus pensamientoy sobre un hecho determinado. Esto no lo logra so-
lo. e3 necesario gile el maesiro intervenga con una propiesta metodoldgica que
le permili ol nifio ver escrito lo que 8L dice, antes que ¢él1 lo pueda esoribipy
v descnbra que la vscritura "es lengua je'" aunque presenta caracterfutices bicn
distintas que el lenguaje oral. fl lengua je eucrito se escribe en el espacio,
de izgquierds o dorecha y de arriba hacis aba jo; v se usan letras, muchas sge
corregponden directimente con los sonidos de la lengua hablada, tiene una or
ramwacido de las idoas propias, lues palabras van separadee, loeg orsciones
tambidn, hoy signos para expresoerse, existen los conectores que relacionan
log oruciongs en un relato, ete, hay que tener lLodo esto prescnte ya que el
interlocutor estd nusente y queremos que cuindo lea lo wue escribimos logre
una comprensldn dol meunsaje Lo mds completsn posible.

Gl obien todo eato ol nino lo va logrando en un groceso do construcelidn que le
llevia cierto tlempo Llos caminos se le ven allunados sl de entrada 1os pone -
non on sltuasciones reales de comunicacién donde vivencie que escribe para al-
guian que celd ausente v que ha. que hacer que esa persona entiends el mensa-
Jje cunnde lo Lea.

A veces on el nula el intevlocuter serd la maestra, en ocasa serd la mand pero
cunndo le hugrmos hacer una carta ya la preccupacidn serd mayor, alli sI de
verdnd el receptor del mensaje ostird lejos y n¢ lo podremos ayuder para que
lo entiendao.

Ahora bLien, no baste con que el nitio "tome conciencia" de que la escritura es
Lengun je, €5 un medio de comunicacidn; le serd muy Util en este proceso hacer
otras tomas de conciencia lingliistica: Una de ellas es que el lenguaje oral se

oye vy ol Jengua jo cserito se ve pero que en ambog e exprecan ideas gque gquere-

.
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mwos comitnicar. Ko asl que slompre bLeobs jimos con el discurse ya que los seres
humanios no nos comunicamos con palebras sueltas sine ~on toda una combinacién
e idens. wue cuando lee y cuando sscribe sepa 'para gueé" lo bhace y "para qui
én", Wdue en su ascesidad por hacerlo cada dia mejor lo vayamos ayudendo para
que temo congiencia de les significados dentro del discurso. Por ejemple, 8i
nos cuents auc paceos podenos Llovarle a pensar: gj4ué vehlculo le gusta mis
para pasear? iPor gud? :Pura qué clirve? (Ldmo sa usa? jQué caracteristicas tie
ne? LHulidn oo lo rogalard? ete. También que pueda ver como un suwjieto puede llg
var distintos predicados en distintas ocasicones; como el sujeto cambia si canm
bin el sustantivo ¢ me enriguece con ntroa complementon, le mismo con los pre-
dicados. Yue ol nido pueda descubrir las palabras dentro de su lenguaje oral,
antey de operibirlas, como unidades que lo foerman y lo mismo gue, pueda depciu-
brir lou sonidos d:intro de las palabras que dize y cdme cambiardo alguno cam—
bir el aignificedo. Es decir la comprensidn del lenguaje escrilo comisnzz por
La compronsidn do la estructura sonora de 1n pelobra por sjemplo cuando le le
emoe Un coento por: e todavia ¢l no puede hecerlLo, comprende el lenguaje esori
Le pera & Leonvdn de Lo gque "oye' . katas sctividedes wun facilitadoras de la
comt rensidn en L consbruccidn del lengus je escrito, podrd hacer asi ias prime
rou asaciactonss {fonepa-grafemy ain desvincularlas del hecho $0do de escribir,

sPor qué proponemos trabijar asl? Histdricamente las propusstas melodol Sgicas

fueron cambinndo los primeros métodos alfabético, foneolbdgico, silidbico log qua
implamentuban la ensenanze de la lesctoeccritura & partir de la letra, ol soni-
deo, 1o gilaba. - unidades no significatives del lengusjs - los reemplazsron los
mélodos que plenteon el proceso a portir de uniiades significativas del lenguas
je: la patabra - ls frase - el discurso. Dentro de estos Ultimos de lon gue
treaba jon directoments con el discurso, encontranos 1os nue parten de la expe-
riencia dirscia del niro, del relato jue el nifio transmite oralmente de sus
viveocios, on gue se buscs es que logre tranaomitirlas por escritor en la prims
v chora se las dicla a ow msestra y esta las oscribe on el pizarrdn, en el
cusdarne o on bhoejss gueldas pare gque ol niro vea gue lo que €1 dico se puede
seribis ¥y luego Lo les,
Y¥n ootroes momentos 10 €1 miemo tretando de construlr .u lengua je escrito para
cxprosarae, nuizn’ con ayudn de otro, on cole cdilgo nmaevo.
Cone e ve nod el moterial de consiruccién es &L mismo lengus je yue el nido

troa gue, on gros malida ya dlene lneorporado. Jon las significacliones que nos
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comunica su iengua Lablada vy los textos que lo van Tamiliarizande con la comple
jidod de la lLenpgua esscrita. Me en 1o sxpericncia del sula con la intervencidn
del maestro » compertiendo con sus compaiieros que ird ddndols Torma de lengua-
je escrito, i medida e vayw discrininsndo c¢démo se habla y cémo se escribe.
n estas acciones miltip.ec :Jue se desarrolian en la escusla puede darss el
trabs 10 con cuentos. La comprensidn ds la lectura comlenza por la comprensidn
del texto lefdo. Cuando la maestira o la mamd lee, el n..o estd escuchando 2 in
teroretando lengua sscrita, con une estructura distinta a la oral. Luego la mg
eatra ocveguntard por Lo que entendieron estimulendc lo psrticivecidn del chico
en el texto mismo con sus vivencias personales, sertimienton, sua puntos de vis
ta o sus opiniones.

Otra accidén podria ser recordar el cuente leido enire todos, 2 partir de sus
eploodios sobresnlientes y la maestra escribe ese cuento en un vapel grunde
que so exhibird en el aula para que los chicos o los papds puedan leerlo cuan
do quieran,

Los mds pequerios pueden dibujsn las escends mes importantes del cuento en ho-
Jos sevarades — 4 & 5 secuenciag por grupo ~ luego fle dictan & la maeatra lo
que dice la escena. la maestra lo cuseribe debajo. ¢l nens lo lee y por Altimo
con Lodna las hojitas forman un cuentito pur grupo.

Mifo adelsnte serdn los mismos chicos los que escriban el cuento jespués de ha-
ber dibujndo la escena, 8n grupo o individuslmente.,

De igual manera el nifio se ird [amiliarizando con la lecto escritura cuando ves
cserita uwna poesio fue le guste muchoe y lo [lene de placer y la lean y la can-
ten erire todos como pueden. O a la inversa, cuandc la profescra de misica le
ponga wdwica a una letra, se puede copiar en un carviel y iecnerla en el auia pa
ra interpretorla, scholando simultédnsamente los versos que e oyen.

R
ad

v de Tundamental importancia gque en el anla se cuenie con una linda bibliote-

"

ca donde los chicos puedan leer o "hacer que leen" en los primeros tiempos con
sultando los libros cuando gurjs la necesidoad. '

Legte i1 y venir de la lecturs cral a ls lectura egcrita y viceversza es o Gue
le da 2l nino continuidsd en sus eyrendizsjes y a su vez {avorece gue experi-
mente las dilerconcian de estua dous [ormaes del lengaa je. Cuando logre hacerlo
con el'icacia no necesitard recirrir ~1 l2npuaje oral cada vez que trate dc es—
cribir algo.

En eswva provuesta lo sceidbn del nijo es fonentada por la fuerte motivacidn que

exper.nenta doda la significatividsd do lou aprendizajes y la expresidn ¢ "su

cul tura" expresada en su lenguw. versndcula 28 e presenta con le misma valora-

t



cidn de la longL n en La eucusla. Sus intereses y objeti-
vos personales se relacionan con los propésitos gue 1o llevan a leer o escribir
segin los casos en situaciones reales de comunicacidédn., Se forma como creador y
recreador de sus propias conceptualizaciones ya que va construyendo su pensamien

to con la ayuda adecusda del odulto en un acto de internalizacién de estrategias

que el docents le facilita para que 6l se las apropie y estructure su pensamien
to a partir de los aprendiza jes que el grupo y cada nitio en particular ya posee

de exporiencins nnteriores.
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BXPBHIERCIAS BN EL AULA
Los experiencias de lectura y escritura que nog occupan
en eate breve informe y las relflexionse tedricag que go logran a
partir de ecllas fueron realizadas anx.iﬁ?ggﬁi grado de una espcue-—

il municipal de la ciudad 46 Buenos fires.

Los chicos que participan desde la cotidianidad del au-
la aprendieron o leer y sscribir con una propuesta diddctica en un
miarco socio-histdrico cultural de construcoién del lenguaje escrito,

Kate grupo formé parte de un grupe de 17 escuelas que rea-
lizaban una investigneidn aceidn en lectoescritura inicisl gue diri-
ga la Dra, Berta Bravslasky desde la Direccidn de Planeamiento de la
Semeretaria de Educssidn de la MCPRA,

Piariamente en la r«lacidn intima gue se producia entre

la iteorfa y la prdoilca se pressnteban problemas gue desencadenaban

una eerie de aceciones y reflexionses que dinamiza»an el proceso,

4 Como se relacionan el lenguaje cral y el lengus je escrito?
., Cdmo se rebromlimentan 1a lectura y la escrilbura en esle procsso

de construccidén del lenguaje escrito 7
A cortinuacidn se presentan algunos intentos de responder
degde la experiencia viva del aula a estes interroganiesque geoy mucho mils

ampliefy complejo.
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' E M At Experienciase de lecioescritura inleial,

Objetivos: Intercamblar experiencias de lectoescritura iniecidsl . realizadas en

nuestras sulee comparti-endo la propuesta metodoldgica de experien-

tios de lengumje.

‘entenidost
. In ensobanza-aprendlzaje do la lictoesgritara por significacidn
. Lau metodologia de expsriencias de lenpguaje
. Bl rel docente
w

. Experiencias de lectoescritura &n lexr. grado

. Conclusioneg

fendamentaci dng

La snseitarza arrendigaje de¢ la lectoescritura por significacidn.

£l hecho de lecr y esecribir es un hecho lingliistico en el cual se

rran signi-ficados - nuevog concoeptos - a partir de los que ya possemog por

haber logredo aprendizajes anteriores. KEste proceso se da en un gontexto de -

-

terminado: " nuestro medio ", nuestras experiencias" as que compartimos ocome
sores humanos deo la misma generacidén, Es un '’ hecho cultural, un heocho social,
La lectoesoritura eé un proceso cognitivo que depende en gran medi&a
de la necavidad que une tenga 4o cﬁmunicarse ror este tedio grdfico. En este
proceso inlervienen todos los agentes educatives, iodos ellos of recon expsrien—
glas do lengue hableda y escrite. Sin émbargo, la epcuela es la responsable de
Je alfabetizecidn de los nifios en esta Socledud organizada en instituciones,
Para etto serfa conveniente ponernoas de acuerdo sobre Ja forma de lograr una
nlfoabelizaocién compartids cs decir donde log conccimientos gque el nifo tree de
su medio anteractien con los conocimienios gue construye en la escuela.
Entoncos nos serfa dtil preguntarnos:

, “ué experienciss anteriores tuvo con lz escritura ? o



:, 51 uliliza la lectoeseritura para comunicarse diasriamente?

: Como valorizae la familis y la comunidad eete medio de comunicacidn?
4L Wud piensa el nifio sobre esta actividad de leer y escribir?

Metos son algunes factores que interviensn en el proceso lecio-

woritor y pueden favorecerlo o no.

. La matodologia de experienclas de lenguaje.

. La propuesta metodol Sgiou es miltiple pero, fundamentiazlmente se

refiore o las cxporlongion de lenguajo.

Los alumnocs relatan sus experiencias de vide cotidiaran gus suelen
ser muy motivadoras para ellos, Luego para escribirles, en les primeras oportuni-
iudes sa la dicinp g la maesstre palabra por palabra,. Al finalizar leen sus pro -
Piss producciones y las de sus compzfieros. 4 travds de esta técnica del distado
sxporimontan quae todo lo yue expresan orslmente puede ser sporito y lelde por e~
lLos y por los demds. Asfobjetivan sus pensamienton en distintas formas, de lon -
o je .

1y

¥l nific se va rodeando simultdncamente de un medio de escriturad
s lo ecuocupla sus produceiones quedan expuestas en las paredsea y pueden ser lel-

dag en obtras oportunidades., Lo mismo ocurre en el cuaderno donde eh los comien -

08 escribs el nillo, la maestra o la manmd,

Los libros de la biblioteca del wsula, del barrie, © los cuentos
7 las revistas que mamd o papd lo lae 3 lom oorieles de los negocios, la publi-
~idad, los nombres de las calles, las programas preferidos de TVy a los gue ol

+ifio y & vaces la familia van incorporando en su dngulc de atencidn {orman tam -

¢idn el dmbito letrado en elgue, se va elaborando el cencepto de qué es esto de

'eer y escribir, Con este meterisl los zlumnes van haciendo sus asociaciones,

frefuntas , andlisis y sintescls en los gue lag letras se van incorporando como

instrumenlos necesarios para lograr la comunicecidn escrita,

Pero ento ep solo una vigiéa parcial del proceso 3 otro aspec~
b0 de suma importancia es el poder tomar con._ciencla del propio lenguaje orali

decir una oracién, ofrsela con - atencidn & sf mismo 3 trater de reoconocer cada

una do las palobros jue cowmpunen el 549*“{“”ﬁﬂi ropresentar cada palabra con una



ficha). Lo mismo se sxperimenta con palabras del propic discursc gue atraigan la T
dteneidn; se repreventa, en eate canso cada sonide, ocon {ichap - una rojs si oe
vocal y una azul por ceda cousonante. Aci el nifio va tomando conciencia progre-
sive de la estructura “soncra® de la lengua; muy imporiants ya que el lengusje
oral sirve de internediasrio entre la renlided y el lenguaje escrito en los priw-
meros womentos de su conoirucciln.

Los cuantos tienen tambiédn ung participacién destacada. Primera -
sente la comprenaidn lectors oo la compronsidn del cuento laigo; oon mamd, con
L0 hermanos, con lo maestra. Mgs adelante a medida que progresa la escritura va
tevende nor 3l solo cads vez con moyor fluideg y pusde comprender literalmente, in-
Terir idoos y emitir juicios con lo que logra participsr activamente del texto,
%1 métode (el cuento es uno de los que insentiva mds la producoidn escrita y son
miyy ricas las recreaciones gque logran nusstros chicos,

Crean también canciones, poesiase, chistes, mentiras, g8di vi-
nangast mensajes escritos pars cualquier ccasidn y se va logrande cade vez mds

una oscriturs independiente.
. BRol docents

Eni estae propussis wetodoldgice el rol docoante se torna fundamental.

Como el conocimiento es una creacidn mocial, el nifio apronde -

principalmente con los cdultos y sus DPares mis sexperimenisdos.

¥l docente interactids con €1, lo gufa , lo ayuda, le da estimulos
conscienton, o9 el encargado y responssble de ayuderlo an el trénsito del lengua~
-9 oral al lenpuaje escrito.

Bl alumno, somin Vy-gotaky} posee un desarrollo efectivo (real) del
cual puede dar pruebas independientemente y un desarrollo potencial que sdélo puede
jemostrar con la syuda del adulto {padre madre-maestro) o de alguien mds oompetente
ue 1 en una determinada tarea.

Dasde esta pewageetiva el doceunte es un "mediador"i es el gue planie
“iea pornuae ne sélo conoce Los contenidos sino gque concce cbémo se dan los proce -~
sos ¥y qud recursoes implementar para que ge den me jor; hoce la prepuerta metodol Spie-

ce y ostimula la reorgunizecidn de les contenidos por el grupel integra contenidos

4



o~
propios del grupo que aparecen en el proceso y toma decislones que favoecen lag |

prosibilidades de los nifios para lograr producciones escritas cada vez mds elabora—
daa-Caﬁw:cg less ginea de lo Farea .
. Gxperiencias de loectoescritura inicial en primer grado

Para terminar la unidad de moediocs de comunicanidn oconstruimos

"ol dginrio del aula” .

* Como experioncias previas los chicos habfan trabajedo como podfan

c;}z} diarios y revistas, por sjemplo buscande en el programa de TV los programas
favorites, o¢on el canal y el horario correspondients, Lo lefan y lo escritian en
ol cuaderno, Despuds ee hizo el recuen-to -~ rating - ¥y se eligld ol programe mda
visto en muestro grado.

kn junio les propuse escribir entre todos el diarioc del aula.Bn-
tonces pensamos que habria que buscar noticias, por lo menos en la ssacuela, Unos
fuaren a hacer preguntas a la direccién, otros a log grados,

Al regreszr me dictaron la informncidn conseguida y yo - como a
allon Ledsavia no ae les lefo la escritura— seerivia en el diario, El grupo de pe~
riodigtian Lirmaba las noticlos consspguldas.

B3t" En 5° grado decian los chicos gue la sefiorita sstaba violenta"
Nancy Lorana
Noelia Paola
Ctro dia hubo guw recolectur informacidn sobre el pasado de la
agcuela, porque egtdbamos construvendo la historia de nuestra escuela H, Manzi.
Entonces invitamos el aula a una ouxiliar gque hace muchos aflog que trabaja en la
sacuela. Conversamos, Los chicos le hicieron preguntas sobre el edificio, la To~-

pa de los alumnos, las costumbres del colegio en otras épocas,

Despuds me dictacon lo yue aquerfan registrar en el diarioc y yo

Po escribfa, ¥l trabvajo terminaba con la lectura de les noticias.

i1

[ Antes po se podfa usar mapatillas, los chicos pobres nads nda

podfan traerlas"

A4



¥de adelante empezaron a escribir sllos las noticias que conse *»’T:
pufon,. Lo operibian como podian . tmego las lefiamos con mi ayuda y dibujaban, Cada
dfa que pasaba se nodia eucribir mejor.
Ejr ¥ dibigames con Ellona™ Mariel

{ Dibujemos con Klian-a)

Lo higimos duvante doz meges, los dias que habia qué decir. :
sarants ogsle perfodo les chicos varias veces salieron a leer las noticliad en otros
radog. A otrog compaliorop y maestros, Tumbidn el diario

era lsido por lam mamds
an las reunionas de podres.

Lo dejames cuando se agotd el interda,

Nueslro diario tuve su nombre, Se lo pusieron los ohicos. Lo
votaron ontre variog pensades por elloa. Gand por mayorfa:

"Batidora de nolicias”. " Como estou 88 hizo en la semana que

1 abuelo de un alumno, guo, vive en la esquina nos dio informacidn scbre la histo-

ria del barrio, por eso casl como un sublitulo apvarece “"graciss albuelito" La infor-

aeitn o resigtraron en 103 cuadreands.

fxporiencias paralelas. Bisqueda de informacidn,

En julio llegaron los albafiles a la sacuela. Reconstruyeron

»g bafios. wntonces mientras estmban  trobajando, pregunté a los chicost 3 Saben

ué hacen 153 alballiles en la escuela? Asi iniclamos uma conversacidn sobre posi ~

hlied aciividedes que podian estur realizando y, luos herramientas y materiales que

wsilizarian.

Salimos juntos a conversar con los albafiiles, Los nenes hicie-
ron Las preguntas yue se les ocurria. EBscucharon y observaror.
Fn el aula trataron de esoribir pero se acordaban muy poco.
nlonges en la hora sipuiante les de)é pregunias escritas para que Tespondisran en
Erupo, '

Leyeron y salieroen & buscar resphestas. De vuelta esoribieron

“ntre varios lu informecidn conseguida.
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Después lelimos los itrabajos y los exhibimos en ia cuerdita del -

nula

Ejs ¢ Por qué hacen los dos bafies a la vez?

" Porgue los dos bafios esiaban en wmales condiciones"

En noviembre, despuds de la vieita a8l Jardfin Zoldégico entre

todos les chicos enmoribieron el "Libro de los animales" de 1° A, UNS I/‘Jﬂ‘_ftﬁ
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« A modo de conclusiones.

Se puede obmervar que lom chicos escriben por slgnificaciédn,
1o gque elles buscan como informacidni oon un propésito: pudbliocarlo en el diario
del aula.

Bl conoclmiento se comparte en grupo de compafleros, con la
maecsira ¥ con los otros adultos,

El momento "clave" era el dictadc nus los chicos hacfan de
sus propias producoiones, Iin ese momento eilos podfan ver representado todo su
lenguajs oral de otra manera: en forma e¢sorita.

Despuda y en ipualdad de imgoftancia que el anterior, estu=—
vo el momento de la lectura de las propias produccioncs por perte de los ohi -
cos ¥ por parte de otros intérleﬁutores, en 8l caso gue se compartia en otros
prados,

Ellos comenzaron a animarse a escribir odmo podian y cada
ver 1o Tuaron logeando con mds significacidn para el lector.

Puede verse €l procesor Primerc uns escritura al dictado,
oserite por lo miesira,

£3: ¥ Antes no se podfa usar zapatillas { en la csouela)"

Luggo una escriiura sn construccidn casi sin separacidn 11 -
vica ¥ buscanlo significacidn.

i3t " Yo mfacoa"

( yo mo ful a cass)

Despuds una escritura con separacidn lixica y con signifi-

cncion

Ej: " Mi tio me 1lbo a la carnera en el autodromo”.

For iltimo, un texto completo con separacidn lixica y am -
plitud diccursiva, '

Bis " Mi papd el domingo participd en un torneo de

taekwondo y &£and el trofeo del Z2do. puesto"

Son distintos momentos en ls produccidn dé la escriiura por

la que caci tedos los chicos pespron durante esie afio,

19



Faltan testi-monios de un momenio de la eseritura downie ellos

ftaoen sun primeros intentos vy como sl sélo respondieran & una porcepcidn de la

2peritura escriben asf:

Al AW RNy M e C\./I/L?\_j/

{ la mecsira cocinaba. con los chicos )

No hay ejemplos porgqus 1os chicos en esia etaps del alic ya
no negaban o escribir en ol diario, para guo otros leyeran algo, sin signifi -
coglén para el lector, preferian dictdrselo a la meestra y que ella lo escri ~
siera y otros, no guerian participar en esta aclivided.

Loto metodologia peruwite gue el nifc vea escrita su lengua
oral .
"

B3 ot To y mi mami Tuimos a la plazs fulmos al trensito y

a la calesita me saqué dos sortijas”

Pua ung oportunided paran expresarse, valériaaﬂdo el lengua-
je colidiano de todes a partir del cual se va construyendo el lenguaje escrito
qun va logoando on indevendenciz a vortir que sdguiere sus particularidades.

Fug un intenio de crear conoclmientio en unanexp&ri&nci#

coumin,

A5
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REGIGTROG DI CLasES DI LECTOKSC RITURA

1 miércoles 8 de apgosto integrzdo al proyecto construccidén del "kiosko del
aula™ reprrb{ unes libritos donde esteba ecncrita uns estrofa de "IL kiosko
de mi barrio” oo cantlabe Plevia en 1.V,

Como varios tenfan La misme cotrofe ee agruparon y leyeror junlos. Después
le dimos el onlen de la cancidén a las estrofa2s y cantemos leyendo los ver
505, Alfpunos mds otros menos pero, todos cantaban. Después cada uno tenia
que ilustrar su litrito y pegarlo en el cuaderno pare leerlo cuando quisie
o

Conversamos cobre el kKiosko de la esguins gque ya habiamos visitado y tam-

Pién hicimos el plino de la monvwena y Lo ubicamos.
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Yl yo no tengo plata S\

mo {ia caramel os
| ( | |
. el Fiosko de mi barrio
] estd lleno de suohos.
\/"\_J,\/\LL T J-_H—';
bl %iosko y& se habfa construido y estaba en marcha con la participacidn de

tolos.

bl martes ¢ de octubre les repart{ distintas escenas de un cuento yue esta-

ba en le Litiioteca del eula: La historia de. kioasko. La consigna era: Pue-



Cada uno leyd como pudo. Se lo leyeron entre elles, Leian solos. Yo me in-

tegraba & los grupos y los escuchaba. Al que no podia leer tode leia lo que
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Midrcoles 3} de octubre

Al dia siguiente comentamos lo que habirn lefdo sn la lectura del kiosko.

Individualmente escribieron algunos "qué hebrd pasado antes de la llegada

de Luis al kiosko"... y otros "'qué habrd pasado después"
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Despuds los yue habfan leido el ouwento completo, lo recordaron oralmente.

Por dltimo yo se los lei a todos reunidos, Lo comentamos y lo disfrutemos
una vez mig,

Jusvos 4 de octubre

Como nosotros tambidn tanfamos un kiosko sn sl aula que se abrism slempre
en el 2° recreo y vendia golowinas le hicimos ;ntra todos una canocién.
Loa chicos me la dicinban, verso por verss, Yo la iba esoribienio en una
carjulina. Teodos la leyeron y cantaron. La coplaron en los cuaderncs pae

ra cantdreela a mamd o o toda Ll femilia. Como el nartel estaba en la pa

red volviamos » €1 cuando querismoes.
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La primavera y el kiosko nos tenfia enamorades & todoe y Marisa esoribié...
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El viernes 3l de agosto l:s lei a los chiocs el cuento "El paseo de los vie-
jitos" de Laura Devetach.
Todos disfrutoban sentados en los almochadores desparramados en 81 suelo. Se

desesperaban por los dibujes... Yo les dramatizaba el cuento y les iba mos-

trendo mientras leiam. Tembién cantdbamos lc¢ que deciat

la abuela: Din don 2l atuelot Din don
campandn campandn
din don delo " din don deln
como ladra ‘ que fufila
el abuelo, ' estd '~ abuela.



Més tarde coda uno en sus cuadernos resporndid ai

Dibujd y escribi sobre lo que mds te gusté del cuento.

!

A bte L_,&W. Goneno Jo L.,%

L1 jueves 6 de metiembre volvi a leerles el cuento Yy conversamos sobre los
Jubilados,

iJRluienes son?
¢Hay jubilados en el barrio?

LPor qué salen 2a T.V. protestandoy etc., sto.

Jespués cado uno en nu cuaderno tenfa que oompletar oraciones en una ficha

fotocopiada, sobrs 1o lefdo on el nuenio y .o que habfamos convarsado.
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La ficha habia que leerla. Lo hacian solou o con sus oompareros. Algunos ne-

cesitaban que yo les leyera y les volviera a preguntar para que respondieran.
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Escritura espcntdnea

Despuds d4e unos dias jugumos a inventer mentiras. Algunos relacionaron sus

mentiras con el cuento de los viejitos.
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Un di2 gus a lag 7 y medis los chicos presenciaron u.. robo.
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Cuento lo que me gusta y lo que no me gusta de la escuals.
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