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Estimados colegas:

La palabra alfabetizacion se utiliza, en sentido amplio, para hacer referencia a
las habilidades linglisticas y cognitivas necesarias para el ingreso, la apropiacion y la re-
creacion de la cultura escrita que la humanidad ha producido a lo largo de su historia.
Saber leer y escribir es una condicién necesaria para el ejercicio pleno de un conjunto de
derechos, como la atencién de la salud, el trabajo decente, el ejercicio de la ciudadania,
la educacion permanente.

Alfabetizar, entonces, supone la distribucién de ciertos saberes centrales para
una inclusion social igualitaria y para la construccién de una sociedad mas justa. Desde
el Ministerio de Educacion impulsamos una politica de alfabetizacion inicial para garanti-
zar la distribucion del conocimiento y asi superar desigualdades de partida en los entor-
nos sociales de los nifios.

La escuela ha tenido desde sus inicios una mision alfabetizadora. Es respon-
sabilidad del Estado generar las condiciones para fortalecer politicas de ensefianza que
enriquezcan la tarea de los docentes en el desafio de construir una escuela basada en la
confianza y en la apuesta de que todos pueden aprender.

Los saludo con la alegria de formar parte de un trabajo colectivo para garanti-

zar una escuela inclusiva, en la que todos puedan aprender.

Prof. Alberto E. Sileoni

Ministro de Educacion
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Educacion
intercultural”

Ana Maria Borzone y Maria Luisa Silva

Ana Maria Borzone (AMB): Muchas gracias a todos los que han venido, yo represen-
to a un equipo! cuyos integrantes lamentablemente hoy no han podido asistir, por
lo tanto son muchas investigaciones las que confluyen en esta presentacion. Hay
aportes de todo el equipo, en su mayoria investigadores y becarios del CONICET, un
subgrupo de la Universidad de Cérdoba, y también algunos colegas de la Universi-
dad de La Plata.

El tema que nos convoco desde un principio es el fracaso escolar, desde ha-
ce afios estamos trabajando en esta problemética que cada vez afecta a un nime-
ro mayor de nifios, sobre todo a aquellos que estan en situacién de pobreza y a las
minorias étnicas. Comenzamos a abordar la probleméatica del fracaso desde distin-
tas perspectivas y a investigar sus causas. El objetivo de estas investigaciones es en-
contrar las mejores maneras de ensefiar a leer y a escribir. Nosotros consideramos,
sobre la base de evidencia empirica —no se trata de una creencia, sino de eviden-
cia—, que todos los nifios y las nifias pueden aprender a leer y escribir en 1° grado.
No creemos que nuestro pais esté afectado por una patologia especial que explique
el fracaso escolar. Creemos, como acabo de sefalar, que todos los chicos pueden
aprender a leer y escribir en 1° grado. Lo que tenemos que buscar —ese es nuestro
trabajo— son las mejores formas de ensefiar a leer y a escribir. Por eso la propuesta

Auditorio OSDE, 8 de junio de 2010

1 Investigadores responsables: Dra. Ana Maria Borzone, Dra. Celia Renata Rosemberg. Equipo: Bibiana Amado, Beatriz Diuk,
Maria Luisa Silva, Gladys Ojea, Verénica Sanchez, Soledad Manrique, Dolores Plana, Alejandra Stein, Marcela Terry, Maria
Elena Benitez, Alejandra Menti, Maia Migdaiek, Karina Saucedo, Florencia Alam, Marina Ferroni, Victoria Gasparini, Emilse
Barrial Delmonte.
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de ensefianza intercultural no abarca sélo el 1° grado de Primaria, sino que la hemos
extendido a todo el Primer Ciclo y también al Jardin (al grupo de edad de 3 a 5 afios).

La propuesta se ha aplicado en Primaria en el Gran Buenos Aires, en La
Rioja y en Entre Rios. Y empezamos ahora en las comunidades tobas en el Chaco y
en Derqui (porque tenemos una comunidad toba en Derqui, provincia de Buenos Ai-
res). En el Nivel Inicial, en jardines de los barrios marginados del Gran Buenos Aires
y en todos los jardines de Entre Rios se esta aplicando el Programa Oscarcito (nos
gusta llamar los programas por los nombres de los chicos). Oscarcito es el progra-
ma para los jardines y para el trabajo con los padres en las casas, con chicos de 3 a
5 afios; y el Programa Toméas es el programa para el Primer Ciclo. Estos programas
se implementaron en los lugares mencionados y obtuvimos muy buenos resultados.

Creemos que toda propuesta de alfabetizacion tiene que ser intercultural.
En general, se asocia la interculturalidad con el bilingliismo. Si tenemos una comuni-
dad bilinglie, entonces decimos que sf tiene que haber una alfabetizacion intercultu-
ral. Nosotros sostenemos que la alfabetizacion intercultural tiene que ser para todos
los grupos de chicos, jpor qué? Porque se trata de un planteo ideolégico. Tenemos
dos aspectos con respecto a la interculturalidad que es necesario distinguir: una es
la multiculturalidad y la otra es la interculturalidad, dos conceptos distintos. Nuestra
propuesta es intercultural, ;cuél es la diferencia? El multiculturalismo busca los as-
pectos universales, los aspectos que tienen en comun todas las culturas, busca que
se respeten, busca que convivan. Pero esta concepcion tiene riesgos, y el riesgo es
que las culturas queden aisladas, cada una en su lugar. Ademas, el multiculturalis-
mo representa de alguna manera una percepcion estatica de las culturas. Las cul-
turas son dinamicas, cambian, las culturas tienen que dialogar entre ellas, y en un
momento de tanto enfrentamiento —y por eso les digo que el planteo intercultural es
ideologico—, en este momento de tanto conflicto, de tanta migracién, es fundamen-
tal que la educacion sea intercultural, porque el interculturalismo promueve el dialo-
go entre las culturas, promueve el reconocimiento del otro, promueve el reconocer y
ademas tomar los valores y tener una actitud critica. Si uno considera la cultura kolla
y el cuidado de la tierra y lo compara con lo que es la cultura global, que esta destru-
yendo el planeta, vemos que hay una gran diferencia. Entonces es necesario el dia-
logo entre culturas para tener otro mundo.

Maria Luisa Silva (MLS): Ademés, una observacion: la nocién de cultura es importan-
te porque ligada a la nocion de cultura surge la nocion de identidad. Entonces, los
chicos pueden aprender en tanto poseen una identidad propia con la comunidad a
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la que pertenecen. Si se los desliga de esa comunidad, si se los descontextualiza de
sus practicas, todo lo que aprenden les es ajeno. Por eso es un planteo ideologico, la
identidad se constituye en una cultura determinada, en un contexto cultural determi-
nado y el universalismo atenta contra esa construccion de identidad. En funcién de
borrar las particularidades y de privilegiar nociones universales se borra lo particular,
lo distintivo, lo especifico, lo propio, lo que nos hace a cada uno, uno.

iPor qué una propuesta intercultural?

Precisamente porque cuando empezamos a estudiar las causas del fracaso, vimos
gue en gran parte se debe al choque entre culturas y a no aceptar la diversidad cul-
tural. Todavia predomina en nuestro pais la hipétesis del déficit. Cuando un chico
habla una lengua distinta, un dialecto diferente, o utiliza otras palabras o tiene otras
costumbres o tiene otras creencias, todas esas diferencias son vistas como déficit y
entonces, si la escuela ve como déficit lo que es el potencial de los chicos, lo que es
su cultura, es muy poco probable que esos chicos aprendan a leer y escribir. Lo que
hace la escuela en ese caso es expulsarlos del sistema.

{Qué es la educacién intercultural?

- La educacion intercultural es un proceso de comprension entre los dos uni-
versos culturales en situacion de dialogo y un proceso de interaprendiza-
je, en el cual los actores sociales de ambos grupos desarrollan aprendiza-
jes compartidos, que integran tanto aspectos cognitivos como vivenciales
(Gasché, 2001).

~% Los conocimientos de una comunidad no son un “recurso almacenado”
que se recupera solo mediante narrativas, sino que tienen existencia real,
son socialmente funcionales y reconocibles en la vida cotidiana.
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Lo que se busca es que haya intercomprension entre las culturas. Ese objetivo tie-
ne implicancias pedagdgicas fortisimas, es un proceso de comprender al otro y que
el otro me comprenda a mi, y de intercambio y de negociacion.

Este proceso esta relacionado con la concepcion dinamica de la cultura.
Los conocimientos, las creencias, los valores que son los que determinan las dife-
rencias culturales no son un cimulo estatico, sino que van cambiando y se recono-
cen en la vida cotidiana, en el quehacer diario de la vida de los chicos.

Si la escuela no reconoce esas diferencias (yo sé que todos ustedes co-
nocen el trabajo de Bourdieu?), si la escuela no las incorpora, no las incorpora al
nlcleo de los procesos de ensefianza-aprendizaje, esas diferencias son estigmati-
zadas. Es decir, los chicos no se sienten reconocidos, sienten que hablan mal 'y en-
tonces las maestras dicen, como nos decian cuando hicimos la investigacion en las
comunidades kollas: “Los chicos kollas son mudos”. No, los chicos kollas no son
mudos. Todos los chicos tienen la misma potencialidad innata para desarrollar len-
guaje a la edad en que ingresan a 1° grado. ;C6mo no van a enmudecer si se en-
cuentran con un mundo desconocido, si escuchan hablar otra lengua u otro dialec-
to, si no se encuentran reconocidos en los libros que ven?, ;como pueden ustedes
ensefarle a leer y escribir a un nifio mapuche con un libro que habla del subte y de
la ciudad?, ;qué representacion tiene el nifio mapuche del subte y la ciudad? Nin-
guna. Y eso me lo decfan las maestras de las comunidades mapuches. Creo que
queda claro para todos ustedes que si la escuela no reconoce esas diferencias, el
chico va a enmudecer.

Veamos los conceptos claves que hemos ido elaborando nosotros y
otros que han trabajado y que trabajan desde una perspectiva intercultural en la
educacion.

2 Laescuela, en tanto institucion social, es un dmbito de legitimacion o de exclusion de determinados conocimientos y prac-
ticas culturales. Pero si no reconoce, no respeta y no incorpora las diferencias socioculturales en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, se establecen procesos de estigmatizacion de los conocimientos lingisticos, del mundo, de las creencias y de
las habilidades que los nifios han desarrollado en el entorno familiar y comunitario (Bourdieu, 1977).
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DIMENSIONES DEL

MUNDO SOCIAL CONCEPTOS CLAVES MATERIALES
N Entorno familiar RN Contexto de _ Pgra los nifios:
desarrollo Libros de Iectur{av
de base etnogréfica
— Conocimiento sobre —>  Sistemas de
actividades actividad
R productivas Para los maestros:
sobre el mundo Sistematizacion de
iocultural d Dialecto / Lengua —> Variedad dialectal. — la propuesta
sucmfu urat ce Distintas situaciones Gufas de actividades
los niiios de bilingtiismo diarias
— Formas de ensefiar —>  Participacion guiada
y aprender Para el sistema
educativo:
L Creencias —>  Doble racionalidad — Surienile

intercultural

Ante todo tenemos que pensar en el entorno de desarrollo, el entorno familiar, que
va a ser totalmente distinto. El entorno familiar es el contexto de desarrollo de los chi-
cos. ;Qué significa esto? Significa que cada cultura se propone objetivos diferentes
para el desarrollo de sus chicos. Si uno ve los objetivos que se proponen los padres
de los chicos de una comunidad rural de Cérdoba, por ejemplo, que los chicos ayu-
den a cuidar las cabras, que aprendan a confeccionar tejidos de palma, el desarrollo
esta orientado hacia la participacion en los sistemas de actividad de esa comunidad.
En tanto en los centros urbanos los objetivos son otros.

;Qué es lo que quieren los papas de los centros urbanos? Los padres de un
nivel socioeconémico medio, en general, quieren que los chicos aprendan a leery a
escribir, quieren que sus hijos vayan a la escuela, es decir, no los incorporan al tra-
bajo. No los incorporan de la misma manera que los incorporan a la vida diaria en las
comunidades rurales, o en las comunidades urbanas marginadas.

MLS: Los chicos que se encargan de sus hermanos en los momentos en que los pa-
dres van a trabajar, tienen que aprender a lavar los platos, tienen que saber como
cuidarlos, tienen que mantener limpia la casa, y mantener un sistema econémico
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que funcione mientras los padres estan afuera. Entonces, eso es lo que hace con-
creta esa nocion de nicho de desarrollo, ver cuales son las actividades y los contex-
tos de los chicos con los que nosotros trabajamos. Eso es lo concreto. Si dejamos
de ver eso concreto, perdemos de vista el objetivo del aprendizaje y la posibilidad
de mediar entre el objetivo institucional y ese objetivo que los padres estan arman-
do para sus hijos.

AMB: Si, los sistemas de actividad estan cambiando, en el Gran Buenos Aires, en los jar-
dines, los chiquitos nos cuentan mucho como se incorporan a revolver basura y a bus-
car cosas en la basura, por ejemplo. Entonces es importante este concepto de desarro-
lloy los sistemas de actividad porque en ellos se encuentran los conocimientos de los
chicos. Si tenemos que partir de la vida de los chicos, de sus conocimientos, de sus
habilidades, tenemos que conocerlos, tenemos que conocer los sistemas de activi-
dad de los que participan porgue en esos sistemas de actividad hay conocimientos y
tenemos que tender puentes entre unos y otros. Vamos a ver el ejemplo que da Gas-
ché, un investigador francés que trabaja en la Amazonia peruana y que ha inspirado
muchos de nuestros trabajos.

Gasché comenz6 hace afios a estudiar los sistemas de actividad entre estos
grupos de aborigenes de la Amazonia, y lo que él dice es que hay conocimientos en
esos sistemas de actividad que, aunque no los reconozcan los que realizan esos sis-
temas (como conocimientos fisicos, de biologia, o de ciencias sociales), esos conoci-
mientos estan. Entonces, por ejemplo, cuando la persona va a pescar con una lanza,
sabe donde tiene que tirar la lanza si ve el pez en un lugar, lo que implica un cono-
cimiento sobre un principio fisico de refraccion de la luz.

Primero estudian los sistemas de actividad, se identifica qué conocimientos
universales hay, porque las leyes fisicas y las biolégicas son universales. Se estable-
ce esa relacion entre lo que los chicos saben y lo que se les va a ensefiar, porque la
intencion de la interculturalidad es que se apropien también de la cultura global. No
se trata de apartarlos ni dejarlos en su cultura, sino que las culturas dialoguen, pero
desde la cultura de los chicos.

Las diferencias dialectales, las formas de ensefiar y aprender y las creen-
cias, todos estos conceptos son importantisimos para entender la interculturalidad y
para la propuesta intercultural: contexto de desarrollo, sistema de actividad, variedad
dialectal o bilingliismo, participacion guiada, doble racionalidad. En estos aspectos
se encuentra la diversidad cultural. Lo que hemos hecho para los nifios es elaborar
libros de lectura de base etnogréfica, es decir, libros que parten de su realidad y la
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reproducen, junto con su dialecto, sus conocimientos, sus habilidades, su forma de
ensefiar y aprender, que es lo que incorporamos a la propuesta. Para los maestros,
elaboramos las guias de trabajo, y ademas esta Propuesta de alfabetizacion intercul-
tural va a ser publicada junto con las guias de actividades.

Queremos sefialar, por un lado, que el maestro que trabaja en un d&mbito
intercultural puede conocer el mundo de los nifios a través de los libros de lectura
de base etnografica y, por otro lado, decirles que lo que queremos es llegar en algln
momento a un curriculum intercultural, es decir que los conocimientos de los nifios
se incorporen al disefio curricular.

MLS: A través del Programa Oscarcito hemos incorporado el trabajo con los padres y
con la comunidad. EI Programa Oscarcito se diferencia de los programas de Primaria
en que trabaja en dos espacios, el espacio institucional del jardin y el espacio de tra-
bajo con los padres. A su vez, se les ensefia a los padres como intervenir en lectura
y escritura, en principios del calculo, en manejo de grafias y como hacer para poten-
ciar el desarrollo linglistico y cognitivo de sus hijos. Entonces, el Programa Oscarcito,
ademas de trabajar con los docentes, con los chicos, con la curricula, trabaja con la
comunidad y tal vez de este trabajo es de lo que hemos recibido mejor respuesta. Por
ejemplo, padres que, cuando termina el Programa, van a hablar con la maestra de 1°
grado y que dicen al respecto: “Yo ahora sé qué decirle a la maestra cuando ella me
dice que mi nene no aprende”, porque el Programa les ha dado las herramientas co-
mo para poder hablar con la maestra acerca del desarrollo de su hijo. Realmente el
Programa ha hecho efectivo el empoderar a una comunidad frente a una institucion.

AMB: Los libros de base etnografica también convocan a la comunidad, de hecho
cuando entregamos en Cérdoba E/ libro de Santiago, los padres no volvieron a llevar-
lo al aula. ;Por qué los padres se encontraron con los libros y no los entregaron? Por-
que en los libros ellos se pueden identificar, porque fueron hechos con ellos y para
ellos, y eso es otro aspecto importante. Los libros de lectura de base etnogréfica se
han hecho con la participacion de la comunidad y de esa manera los padres sienten
que esos libros también les pertenecen.

Veamos un ejemplo acerca de las diferencias de objetivos y de los contextos
de crianza: tenemos a una nena (Magali) de 3 afos, del sector urbano medio, y un
nifio (Gabriel) de la misma edad, de una comunidad kolla. La nena intenta tomar un
cuchillo y la mama se apresura a quitarselo y le dice que no, que no use el cuchillo.
En cambio Gabriel entra, le pide el cuchillo a la mama y se pone a pelar papas. Es
decir, este nifio tiene habilidades que nuestros chicos logran mucho mas adelante.
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Pero en el caso de las comunidades kollas, los chicos lo aprenden a una edad tem-
prana, los chicos tienen muchos conocimientos y habilidades que la escuela no pue-
de seguir desconociendo.

Otro ejemplo de los sistemas de actividad que practica una comunidad es
el que se realiza en el pueblo de Copacabana, al noroeste de Cérdoba. El trabajo de
campo en las comunidades rurales llevé mas de siete afios de grabaciones, de segui-
miento y de trabajo con la comunidad. Aqui los chicos aprenden desde pequefios a
participar junto con el adulto de ese sistema que consiste en tejer canastos y que im-
plica una serie de acciones, trabajo con recursos, con instrumentos, pero sobre todo
esta el trabajo con el adulto. Lo mismo que propuso Howard Gardner hace tiempo:
la vuelta de la ensefianza a la modalidad empleada en los talleres de artesanos. Los
nifios aprenden a seleccionar las hojas, a prepararlas humedeciéndolas, secando-
las y cortandolas para luego poder tejerlas. En estas acciones hay principios fisicos,
es decir, que podemos tomar el sistema de actividad, estudiarlo y ver de qué mane-
ra hacemos la relacién entre los principios aprendidos en el marco de los sistemas y
los que se ensefian en el aula.

MLS: Tomamos este ejemplo, justamente, porque podemos pensar que los sistemas
de actividad son una ensefianza mimética, o sea de reproduccion frente a lo que se
ve. Y no, en realidad el sistema de actividad es un sistema complejo en el que se en-
trelazan aprendizajes cognitivos, aprendizajes miméticos, es decir, de ver al otro, y
en el que cumple un rol fundamental el lenguaje. Muchas veces en la escuela deci-
mos que estos papas no hablan con sus hijos, pero al grabarlos en el quehacer coti-
diano, observamos que hablan y mucho, pero hablan sobre cuestiones pertinentes,
acotadas, contextualizadas a la tarea que estan haciendo. En esos usos linglisticos
podemos ver usos linglisticos tan complejos como los que podrian aparecer en un
texto. Lo que pasa es que tal vez no tienen la formalidad de la clase textual, por eso
les damos tanta importancia a los registros de observacion y de audio y video. Para
nosotros analizar los registros significa hacerlo cuidadosamente para conocer cuéles
son los conocimientos linglisticos que ese nifio posee en ese sistema de actividad,
porque esos son conocimientos de esa comunidad. Entonces, a partir de ahi pode-
mos decir que ese es el dialecto de esa comunidad.

Con respecto a las creencias, en una investigacion que hizo Bibiana Amado
en su tesis de doctorado, ella observd que las comunidades rurales del noroeste de
Cordoba (Copacabana) desarrollan una perspectiva ecologica autoctona. Esto signi-
fica que la perspectiva ecolégica depende de sus necesidades.
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;En qué consistio esta investigacion?: en estudiar los sistemas de actividad.
Ella estudio los sistemas de actividad, los textualizo, los filmo, los grab6, después es-
cribio textos expositivos sobre esos sistemas, por ejemplo, sobre el tejido de palma,
otro sobre la cria de animales, sobre la recolecciéon de hierbas, etcétera.

Basandose en esos textos, elabor6 otros que se iban alejando de esa reali-
dad, fue descontextualizando los temas. Los textos que reproducen los sistemas de
actividad estan muy contextualizados en la vida diaria de lo que los chicos conocen,
pero se fueron agregando otros textos que se fueron descontextualizando.

El texto que veremos a continuacion es sobre el 0so panda. Fijense lo que
dice el texto, que los hombres estan talando los arboles de bambu, pero cuando a
los chicos se les pregunta por qué desaparecen los bosques de bambu, los chicos
de Copacabana dicen: “Porque los osos pandas se los comen”. Es decir, estos tienen
una visién ecolégica autdctona, pero los chicos de otras zonas toman la informacion
que tienen en el texto: porque los hombres talan los bosques.

Pregunta:
;Por qué quedan pocos bosques de bambd en China?

Texto:
Pero, desde hace muchos afios, la gente esta talando los bosques para construir poblaciones o para
sembrar cereales. De este modo, ya no hay tantos bosques de cafias de bamba.

Desde una perspectiva ecolégica autdctona los nifios de Copacabana no identifican
la causa, explicita en el texto, de la desaparicion del bosque de bambu, que refiere a
una perspectiva global de extincién (Amado, 2009).

Este es un problema que ademés involucra a la comunidad como una co-
munidad productiva. Por eso, también los ingenieros agrénomos de Cérdoba estan
estudiando todos estos aspectos, porque ;cémo se cambian las practicas de produc-
cion si no se atiende a esa perspectiva ecoldgica autéctona que muchas veces se
confronta con la perspectiva ecolégica global?

Cuando los chicos no comprenden el texto, no comprenden porque estan
activando sus propias representaciones, que son las que han formado en el contexto
de su cultura, que es una cultura de subsistencia. Los chicos que viven en situacion
de pobreza incorporan al trabajo los distintos sistemas de actividad para contribuir al
mantenimiento y supervivencia de la familia.
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Por qué una propuesta bidialectal

MLS: En general se reconoce facilmente cuando un sujeto habla otra lengua, es decir,
no compartimos para nada el cédigo, pero es muy diferente cuando no compartimos
ciertos espacios de un mismo codigo, esos ciertos espacios de un mismo cédigo son
dialectos, que pueden ser mutuamente comprensibles. Cuando necesitamos compren-
dernos, activamos todos los medios y recursos para eso y, en general, usamos gestos,
palabras que son puentes, palabras comunes. Y ;qué pasa cuando ocurre esto Ultimo,
cuando hay situaciones asimétricas como la de la ensefianza? ;Cémo sabemos que el
chico que esta callado (que esté en una clase de un texto expositivo donde la maes-
tra esté todo el tiempo guiando la clase) esté entendiendo? ;Como sabemos si ese es
el dialecto que el chico habla? Entonces, ;por qué hablamos de una propuesta bidia-
lectal? Porque toda lengua es una abstraccion. En las sociedades conviven diferentes
variedades dialectales que estan moldeadas por los contextos sociales. Cuando habla-
mos de contextos sociales, no necesariamente tienen que ser clases sociales. El con-
texto social es un grupo, una comunidad que puede ser grande o pequefia en funcion
de cdmo esos miembros interacttan con los miembros de esa misma comunidad. Ade-
mas el dialecto constituye, nos constituye como miembros de una comunidad, nos da
identidad. En la medida en que ese dialecto nos va a dar identidad, lo vamos a reforzar
para nuestra comunidad, y lo vamos a debilitar frente a otros que no manejan ese dia-
lecto. ;Qué sucede con los chicos? Los chicos reconocen la diferencia entre su dialec-
toy el de la escuela y restringen su dialecto. ;Qué es lo que nosotros tratamos de hacer
cuando trabajamos con su dialecto, cuando lo incorporamos a los libros y a situaciones
de escritura? Les mostramos que su dialecto es muy valioso, es muy rico, tiene muchas
posibilidades de comunicacion. Pero ademas, que ellos necesitan incorporar el dialec-
to estandar, porque ese dialecto estandar es el que les va a dar la posibilidad de ser su-
jetos frente a otros que no manejan su dialecto. Esa es la nocion de empoderamiento,
darle a alguien la posibilidad de ser poderoso, de ser sujeto frente a otro sujeto, no sen-
tirse minusvalido o disminuido por no compartir usos, registro 0 modos. Entonces, lo
que nosotros tratamos de hacer con los chicos es mostrarles que hay ciertos usos que
son comunes y empezar a graduar la aparicion de los formatos textuales, que esos son
los que van permitiendo incorporar otros usos, otras formas linglisticas mas complejas
y maés variadas. Planteamos una graduacion en la aparicion de los formatos y un gran
respeto por el formato conversacional, por eso la conversacion es el centro.

Nuestra propuesta es bidialectal porque (y vuelvo al ejemplo de la maestra
que presentd Ana Maria) los chicos no pueden aprender con los libros que nos mandan
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desde Capital porque hablan del subte. Hay razones cognitivas, hay razones afectivas y
hay razones de identidad. El dialecto implica identidad cultural, por eso nuestros mate-
riales son bidialectales. No pensamos que el chico tiene que dominar sélo su dialecto,
todos los chicos pueden dominar el dialecto de su comunidad y también el dialecto es-
tandar y esto se observé muy bien. Hace afios, lo observo un sociolingtista en Estados
Unidos, William Labov, mostrando cémo los chicos de las comunidades negras podian
hablar el dialecto blanco y el dialecto negro y hacer un cambio de dialecto de acuerdo
con el interlocutor y de acuerdo con lo que el interlocutor representaba para él. Si re-
presentaba una amenaza, le hablaban en dialecto negro para que no los pudieran en-
tender; si realmente querian intercambiar, hablaban en dialecto blanco. Pero la ense-
flanza de la lectura y escritura tiene que hacerse sobre el dialecto de los chicos, sobre
las palabras que ellos utilizan y sobre sus conocimientos a partir de su lengua. Los chi-
cos tobas, que hablan nada méas que toba, no pueden aprender a leer y a escribir en
espafol, tienen que aprender a leer y a escribir en toba y paralelamente aprender es-
pafiol y luego aprenderan a leer y escribir en espafiol. Esa es la idea de esta propuesta.

Tenemos un ejemplo muy simpéatico escrito por José Luis Serrano,® un ac-
tor cordobés que vive en Traslasierra y que tiene un personaje muy conocido y muy
querido por los cordobeses: Dofia Jovita.

Sosiegue nifiito inquieto, travesiando con el choco.
Deje de ocharlo, le he dicho, y vaya a limpiarse esos mocos.
No ha hecho mas que retozar y levantar polvareda,
chivateando en el guadal, no ha dejado dormir la siesta.
No sea perjudicante, criaturita inavenible,
me ha botado las alpargatas para adentro del aljibe.
[...]
No andés hurgando los nidos, ni andés cruzando los huevos.
El tero tuvo perdices y la iguana tuvo cuervos.
Anda el burro cabeceando y a cada rato se queja
cuando canta la chicharra que usté le metio en la oreja.
José Luis Serrano

3 Elejemplo fue recogido en el libro £/ mundo de Zulma (Amado, Borzone y Menti, 2008).
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Gracias, José Luis, por el apoyo que nos has dado para elaborar todo este material.
Ese es el habla que los chicos reconocen y con esas palabras tienen que aprender
a leer y a escribir. Creo que es un buen ejemplo de lo que es un material bidialectal.

Participacion guiada: una forma de enseiiar y aprender

Los sistemas de actividad convocan la participacion de diferentes miembros de la
familia.

Los miembros expertos:
- Distribuyen los roles seglin habilidades de los miembros y la complejidad
de la tarea.

-+ Regulany guian la participacion de los no-expertos.

-% Modelan las acciones, realizan sefialamientos verbales, proporcionan y so-
licitan informacién de modo contextualizado.

El concepto de participacion guiada es muy importante y esta muy ligado al concep-
to que todos conocen, de zona de desarrollo proximo, de andamiaje, de la propues-
ta de Howard Gardner sobre como ensefiar en el marco de las formas de ensefiar y
aprender de los artesanos.

El concepto de participacion guiada fue acufiado por Barbara Rogoff, una
antropologa norteamericana que estudié cémo las maméas mayas ensefiaban a sus
hijas a tejer en telar y, al estudiar cémo los chicos aprenden los sistemas de activi-
dad, observé cémo era la ensefianza y aprendizaje en el marco de esos sistemas de
actividad. Siempre el adulto guia el trabajo del menos experto, lo incorpora a la ta-
rea y al principio distribuye los roles, siempre distribuye los roles entre los miembros
de la familia o entre los que van a participar. Regula la participaciéon para no pedir-
le a los nifios algo que no puedan hacer y que hagan lo que puedan hacer, es decir,
en estas comunidades rurales lo que se esta poniendo en juego es lo que proponia
Vygotsky cuando hablaba de la zona del desarrollo potencial, que los chicos hagan lo
que puedan hacer solos y que hagan con apoyo lo que no pueden hacer solos. Qué
interesante encontrar estas formas de ensefiar y aprender en las comunidades que
uno puede pensar mas simples, pero que obtienen muy buenos resultados y que so-
breviven porque los chicos aprenden. Modelan las acciones, realizan sefialamientos
verbales y proporcionan y solicitan informacién. Nunca le dicen a un chico: “Hacelo
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vos a ver cémo lo hacés”, siempre lo guian, siempre le dan una respuesta, le dicen
como hacerlo.
:Como aprenden los nifios en el contexto de los sistemas de actividad?

- Juegan y exploran los recursos (juego con hojas de palma).

-% Ensayan y practican procedimientos basicos para desarrollar habilidades
motrices (realizan trenzas con fibras de palma).

% Practican destrezas méas complejas (ensayan con los nudos).

- (Observan atentamente las acciones de los expertos y paulatinamente adquie-
ren mayor conocimiento (qué hojas elegir).

- Realizan algunas acciones (recolectar, tejer parte de los canastos) hasta que
pueden hacer en forma independiente toda la actividad.

Lo que se ha observado en estos sistemas de actividad son distintos acercamientos o
aproximaciones a la actividad. Asi, por ejemplo, al principio hay una aproximacion -
dica. Ya desde chiquitos empiezan a jugar con las hojas de palma, las tocan, se las
sacan a la mama y después empiezan a hacer algunas trenzas, porque es mas facil
hacer trenzas con esas fibras que hacer los nudos con los que se hacen los canastos,
y hay mucha practica porque, al aprender una actividad, ya sea la lectura y la escritu-
ra, 0 a tejer canastos, hay conocimientos que son procedurales y que se adquieren a
través de la practica, y hay otros conocimientos que se construyen en colaboracion y
que son conocimientos declarativos. Entonces los chicos practican, practican primero
con trencitas, después con nudos, después hacen parte de la tarea y el adulto acom-
pafia y completa el canasto, que es el objetivo final. Los chicos saben, cuando traba-
jan en ese sistema de actividad, cual es el objetivo. Tejer los canastos es un objetivo
importante para la familia y para la comunidad. Van regulando la participacion a tra-
vés de distintas formas de ensefianza-aprendizaje, a través de la practica, que es una
forma de aprender, a través de la observacion. Son chicos muy observadores, incluso.

Rogoff ha mostrado en uno de sus ultimos trabajos algo importantisimo para
la educacion. Lo que observa en los chicos mayas es que tienen una atencion multi-
ple, es decir que pueden atender simultaneamente a mas de un aspecto. Cuando lle-
gan a la escuela, la escuela les pide una atencion selectiva y limitada a un aspecto,
entonces son desarrollos cognitivos distintos. Recién empezamos a comprender lo que
decia Vygotsky, que la mediacion de los instrumentos produce desarrollos cognitivos
diferentes, lo cual no significa que sean deficitarios. Por el contrario, una atencién en
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paralelo es la que desarrollamos las madres, porque tenemos que estar con un ojo
viendo que el nene no se caiga, con el otro viendo que la comida no se queme. La
atencion selectiva es hacer una cosa por vez. Estos chicos tienen un rango de aten-
cion, una forma de atencion diferente que, por supuesto, no responde a la forma de
atencion o el tipo de atencion que pide la escuela. Lo que tenemos que hacer es ar-
ticular las diferencias y acercarlas.

Leer y escribir también es un sistema de actividad, son los sistemas de acti-
vidad de otros entornos, de los entornos alfabetizados, son los sistemas de actividad
que privilegian los entornos alfabetizados. Desde pequefios a los chicos les damos
lapices, les damos este tipo de elementos y de esta forma entran en contacto con
estos recursos. Mientras algunos nifios entran en contacto con las hojas de palma,
otros entran en contacto con lapices y crayones, con papeles y con distintos tipos de
elementos, y van realizando esa aproximacion Iudica, pero también tienen momen-
tos de practica. Y si los padres les leen, van avanzando en el aprendizaje de la lectu-
ray la escritura y aprenden ademas algo. Esto es, en gran medida, lo que diferencia
a los chicos que tienen padres con un bajo nivel de alfabetizacion: el dominio de un
estilo de lenguaje escrito. Cuando decimos que hay diferencias linglisticas, cuan-
do los maestros nos dicen: “Estos chicos no comprenden”, “estos chicos tienen un
vocabulario pobre”, lo que sucede es que los chicos tienen el vocabulario necesa-
rio para moverse en su comunidad. Si en esa comunidad hay una reduccion de ele-
mentos, piensen que los chicos kollas en su comunidad no tienen nada, aparte de
las cabritas, los burros, el barro, el pasto y el agua, entonces no tienen palabras para
mencionar objetos, eventos y realidades que no conocen. Pero no es que no tengan
capacidad para aprender vocabulario, no es que no hayan desarrollado una sintaxis
béasica para poder comunicarse, no es que no hayan desarrollado los discursos que
se activan en la conversacion, que son los géneros discursivos primarios, los han de-
sarrollado, tienen una gran potencialidad. Lo que necesitan es que en la escuela, en
el jardin, todos los dias les lean un texto expositivo y un texto narrativo, porque de
esa manera van a entrar en contacto con el estilo del lenguaje escrito. No so6lo van a
aprender sobre el mundo, sino que van a aprender sobre el lenguaje, es decir, van a
aprender otros recursos, van a aprender a incorporarlos de otra forma, van a apren-
der a incorporar e internalizar las estructuras de géneros discursivos mas complejos
que estan asociados a la escritura. No podemos hablar de pobreza lingliistica, pode-
mos hablar de diferencia linglistica en tanto en las comunidades predomina un es-
tilo de lenguaje oral y ese predominio lo observamos en los adultos con bajo nivel de
alfabetizacion. Si ustedes le piden a un adulto con muy bajo nivel de alfabetizacion
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que cuente algo que le paso, generalmente son experiencias personales muy trau-
maticas y su discurso es comprensible. En cambio, si uno les pide que cuenten un
cuento a través de imagenes, les cuesta mucho elaborar ese discurso, porque es el
discurso de la escritura y no tienen experiencia con la escritura. Eso es lo que marca
la gran diferencia que es muchas veces interpretada en el ambito de la escuela como
déficit. No hay déficit, ni cognitivo ni linglistico. La pobreza no produce déficit, salvo
que lleguemos a un extremo como en las comunidades kollas donde lo que produce
es muerte, la muerte temprana de los chicos.

Como sistema de escritura, en el hogar los chicos estan haciendo lo mismo
que hacen los chiquitos en las comunidades rurales, participando de los sistemas
de actividad, en este caso de la lectura y escritura. Aprenden y practican a través de
canciones, en tanto la mama les hace trazar y copiar el nombre y lo vuelven a copiar,
y sobre todo la interaccion con los textos escritos.

Este es el marco que tenemos de ensefianza-aprendizaje, la participacion
guiada. Consideramos que los chicos aprenden a leer y a escribir utilizando distintas
estrategias, que muchas veces la escuela ha rechazado por no poder distinguir los
conocimientos procedurales de lo que son los conocimientos declarativos. Hay co-
nocimientos que se construyen en colaboracién y otros conocimientos que se cons-
truyen a través de la practica, porque es el cuerpo el que aprende, la mente no esta
separada del cuerpo, la mente esta corporizada, ;quién aprende ortografia? Aprende
la mano, como lo muestran las investigaciones en psicologia cognitiva, son patrones,
motores que aprende la mano. No estamos divididos (por un lado la mente y por otro
el cuerpo). No. Somos una unidad, mente-cuerpo, esa es la nueva teoria del desarro-
llo humano, la mente corporizada. ;Como es el proceso de la ensefianza de la lectura
y la escritura desde una concepcion de participacion guiada? Los chicos, desde un
principio, van a participar de situaciones reales de lectura y escritura, pero como ellos
no pueden ni leer ni escribir, hasta que no aprenden, la maestra escribe por ellos,
“escriben lo que decimos”, escriben lo que dicen los chicos y les leemos a los chicos
lo que escribimos y los chicos participan de la situacion, de la misma manera que el
chiquito kolla participa de la situacion cuando ve a su papa arar y después juega a
arar, y después aprende a arar. Pero al mismo tiempo los chicos practican, porque
tenemos distintos tipos de habilidades, entonces los chicos van a practicar y van a
jugar con los sonidos, hay toda una aproximacion Itdica al sistema de escritura a tra-
vés del juego con los sonidos y de escribir palabras, leer palabras. Es decir, nuestra
propuesta trabaja con todas las unidades del lenguaje, no es que los sonidos no for-
man parte del lenguaje, los sonidos forman parte del lenguaje y el sistema alfabético
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representa el lenguaje, las letras representan los sonidos del lenguaje. Incorporamos
el trabajo con el significado de las palabras, los chicos tienen que practicar, usar las
nuevas palabras en diferentes contextos, tenemos que recuperar la practica de cier-
tos aspectos en el aula. Se participa de situaciones de lectura y de escritura, por eso,
van a asumir mayores responsabilidades. De la lectura y de la escritura que realiza
la maestra se avanza a situaciones guiadas e independientes. Es importante tener en
cuenta los procesos de comprension, las estrategias de comprensiéon y de produccion
textual se ensefian desde jardin, a través de situaciones en donde la maestra escribe,
junto con los chicos, lo que ellos le dictan, lo va reformulando y hace una lectura dia-
l6gica de los textos de manera tal de incorporarlos al proceso de comprension. Mode-
la el proceso de comprension pero también, al mismo tiempo, cuando ya los chicos
empiezan a leer y a escribir y a ganar autonomia, es necesario que practiquen deter-
minadas estrategias. A través de ejercicios muy simples como puede ser una adivi-
nanza, un texto breve, se ejercita, por ejemplo, realizar inferencias. Hay determinadas
estrategias fundamentales para el proceso de comprension que lleva a cabo la maes-
tra que actlia como la cognicion expandida de los nifios, ;qué significa esto? Los nifios
tienen una capacidad de memoria limitada, una capacidad de procesamiento limita-
do, la maestra le da mas memoria a través del discurso. De esta forma los nifios pue-
den hacer una inferencia que solos no podrian, porque tienen dificultades para hacer
inferencias hasta los 10 afios. Es cierto que pueden hacer algunas inferencias, pero
son inferencias con conocimientos muy elementales. Pero las inferencias que requie-
ren los textos, no, porque todos los textos requieren inferencias, si la maestra no mo-
dela el proceso y ademas les presta su memoria, es decir, mantiene activos los cono-
cimientos que tienen que tener para relacionar, para hacer la inferencia, si eso no lo
hace a través del discurso, no aprenden a comprender los textos.

;Por qué los chicos llegan ahora a la universidad y no pueden ingresar y
no comprenden los textos? Porque hemos dejado de ensefiar comprension. La com-
prension se ensefia desde chiquitos, desde los 3 afios y aun antes, leyéndoles, mo-
delando los procesos, pero después también ejercitandolos con préacticas de distintas
estrategias de comprension y de produccion textual. Y este es el marco de ensefian-
za-aprendizaje que ha adoptado la propuesta de Howard Gardner. Nosotros seguimos
sus lineamientos y tratamos de incorporar a la propuesta lo que los investigadores en
el mundo desarrollan y consideran que es efectivo para que los chicos aprendan a
leer y a escribir. De hecho, en muchos paises todos los chicos aprenden a leery a es-
cribir en 1° grado.
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Sistema de creencias

Gasché ha desarrollado el concepto de doble racionalidad, que ilumina la manera
en que se manifiestan en parte las creencias. Las diferencias entre sistemas distin-
tos de creencias provocan también un choque cultural entre la escuela y el entorno
comunitario de los nifios.

Gasché sostiene que siempre hacemos un ejercicio de doble racionalidad.
Veamos un ejemplo. Una sefiora va a cocinar el pan en un horno de barro y, antes de
meter el pan que ha amasado, pone un papel y sabe que, cuando el papel ha adqui-
rido un color determinado, dorado, significa que el horno ha alcanzado una determi-
nada temperatura. Eso es una racionalidad cientifica, es producto de la experiencia,
;por qué lo sabe? Porque ha experimentado que cuando el papel estaba mas blan-
co, el horno estaba frio y no se elevaba el pan, y cuando estaba mucho mas negro, el
pan se quemaba, es muy simple, es experiencia. Pero antes de cerrar la puerta del
horno hace la sefial de la cruz, esa es la racionalidad vernacula, para asegurarse de
gue el pan realmente salga bien. Entonces siempre hay un interjuego entre la racio-
nalidad vernacula y la racionalidad cientifica. ;Cémo tratamos las creencias en el au-
la? Una investigadora de nuestro equipo va a leer una leyenda a los nifios en un aula
de una escuela rural y les dice: “Ustedes han oido hablar del basilisco, ;qué es eso?
Bueno, puede aparecer en los huevos”. Un nifio comenta: “Cuando la gallina es vieja
y pone un huevito chiquito, hay que revolearlo lejos porque adentro puede estar ese
bicho”, y la maestra dice: “No, chicos, ustedes creen en Dios, no tienen que creer en
esas cosas”. Fijense como chocan las creencias, pero ;por qué? Porque son creen-
cias que provienen de distintas culturas.

La investigadora es Bibiana Amado, a la que realmente quiero felicitar por
su trabajo maravilloso en las comunidades rurales, que alimenta a todo el equipo.
;Como hizo Bibiana ante esa situacion? Si un nifio habla del basilisco o del hombre
lobo o de cualquier otra creencia del lugar, ;qué hago, qué le digo? Lo que hizo Bibia-
na fue decirles: “Bueno, vamos a ver, porque yo he leido en otros cuentos que apa-
rece también el basilisco pero de otra forma, a ver como aparece en otros cuentos”.
Entonces introduce a través de la lectura de leyendas otras culturas, esta abriendo
mundos y no esta atacando la creencia de los chicos, la esta respetando y les esta
mostrando que hay que atender también a otras creencias y que ese fenémeno, el
basilisco, puede ser considerado de diferentes formas.

;Como tratar las creencias en el aula para promover la comprension mutua
y nuevos aprendizajes?
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En el caso del basilisco:
-+ Abordar comparativamente el tema, por ejemplo incorporando la imagen
del basilisco de la mitologia griega.

- Abordar el tema desde el ambito de la biologia, en el que se estudia al ba-
silisco como un reptil.

Se trata de articular los saberes de los chicos con los saberes de la cultura global en
un proceso de contextualizacion y de descontextualizacion. ;Qué significa este proce-
so0? Significa que tengo que acercar el concepto nuevo a lo que los chicos conocen, a
su experiencia, pero después ir descontextualizandolo para que logren un mayor ni-
vel de abstraccion. Se ponen en juego estrategias de contextualizar y de descontex-
tualizar: queremos que se abran al mundo y que aprendan muchos y variados cono-
cimientos, no limitar los aprendizajes a lo que sucede nada mas que en su medio, no
qgueremos que los chicos queden encerrados en una cultura, todos somos produc-
to del didlogo entre culturas, de los cambios que se producen en las culturas. Los
maestros deben experimentar el universo infantil, no sélo a través de los libros etno-
gréaficos, sino también acercando, a sus hogares a los referentes comunitarios, ac-
ciones que favorecen la comprension mutua. Nuestro trabajo estuvo inspirado en la
obra del maestro Luis Iglesias y de otros tantos maestros que llevaron al aula el mun-
do de los nifios.

El mundo de los nifios en el aula: los libros de base
etnografica

-+ Su elaboracion se basa en estudios etnograficos realizados en las
comunidades.

- Estan formados por episodios novelados en torno a un nifio/nifia protagonis-
ta representante de su comunidad.

-+ Reconstruyen la vida cotidiana de los nifios: muestran sus juegos, trabajo,
creencias, valores, habilidades y conocimientos.

- Recuperan, a través del habla de los personajes, el dialecto de la comuni-
dad e introducen el dialecto estéandar en la voz del narrador.
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~% Integran diversidad de textos: cartas, noticias, instrucciones, poesias, can-
ciones, leyendas, textos expositivos.

- Lainclusion de estos textos es un ejemplo de integracion de conocimientos
de una cultura global.

Los libros de lectura de base etnografica se elaboran con el material recogido en las
comunidades. Las observaciones nos muestran qué hacen los nifios, sus juegos, sus
trabajos, como hablan, cuales son sus creencias, sus valores, cuales son sus cono-
cimientos, como es su manera de interactuar, cuales son sus normas de interaccion.

Un chico kolla no va a hablar si un adulto esta hablando hasta que no le dé
la palabra, en cambio un chico de nuestro medio nos aturde, no nos deja hablar a
nosotros, hay reglas comunicativas diferentes que tienen que ver con competencias
comunicativas distintas.

El primer libro que hicimos fue Las aventuras de Ernestina, porque la pri-
mera investigacion intercultural fue en las comunidades kollas de Salta y Jujuy. Los
maestros se incorporaron al proyecto haciendo las observaciones y los registros en
las comunidades de Salta y Jujuy que elegimos por la facilidad de acceso, enton-
ces les ensefilamos a hacer las observaciones, los registros, a analizarlos y al mismo
tiempo trabajamos con ellos la propuesta de ensefianza de la lectura y la escritura.
Los maestros nos pidieron hacer un libro para los chicos de las comunidades kollas
que reflejara su realidad.

Asi surgio el libro Las aventuras de Ernestina, publicado por el Ministerio de
Educacion hace afos.

;En qué consiste el libro de lectura? Es semejante a una novela con episo-
dios tomados de la vida real, pero a los que tratamos de ficcionalizar y, sobre todo,
de incorporarles humor. No vamos a incorporar las cosas terribles, pero, por ejem-
plo, en el libro Ernestina se esta quejando porque se pasa el dia pelando papas y es-
ta cansada de pelar papas.

MLS: Los libros de base etnografica tienen tanto un aspecto textual que esta basado
en las grabaciones, que son episodios novelados, se incorpora la voz del narrador y a
partir de ese narrador el dialecto estandar y las voces de los chicos aparecen en las
vifietas de los dialogos con el dialecto que los chicos hablan. Pero, ademas, hay una
cuidadosa busqueda del ilustrador para esos textos, porque las imagenes tienen que
ser las de esos chicos, tienen que ser como fotos de esos chicos. Posiblemente, a los
chicos de clase media les resulten chocantes las imagenes de chicos tan simples, de
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chicos desgrefiados, que no tienen los colores rozagantes o pasteles como se utiliza
en los libros actuales de texto. Esas “comiquisaciones” de los libros actuales de tex-
tos, con esa diagramacion exacerbada, con esos colores, se dan precisamente por-
que se busca que los chicos se identifiquen. Entonces, por ejemplo, cuando noso-
tros vamos a las comunidades, los chicos dicen: “Yo me quiero cortar el pelo como
Oscarcito”, y eso sucede porque esas imagenes son ellos, ese proceso de identidad
se da completo, en las imagenes y en los textos y eso es realmente una propuesta in-
tercultural cuidada, donde no hay que descuidar ningun aspecto.

AMS: Otra cosa que quiero destacar es que estos libros son textos, ustedes ven que
trabajamos con textos, son episodios en donde se cuentan cosas. Lo que esto de-
muestra es el trabajo que se hace con los textos; tanto en los libros de lectura como
en los libros de ejercicios que acompafian estos libros de lectura aparece la diver-
sidad de géneros discursivos que los chicos necesitan conocer, asi como también,
ejercicios para desarrollar las habilidades béasicas de lectura y escritura. Es decir, que
estamos articulando una aproximacion global y una aproximacion analitica, por ese
motivo, terminemos con la discusion metodolégica que en este momento en el mun-
do resulta absurda, porque lo que se hace es precisamente esto, articular un traba-
jo con el texto, pero también un trabajo con los sonidos para que los chicos conoz-
can e infieran las correspondencias, es decir, una cosa no quita la otra, se ha creado
una falsa antinomia que perjudica a los chicos. El fracaso genera muchos conflictos
sociales que todos vivimos, pero los mas perjudicados son los chicos que no apren-
den a leer ni escribir.

Creo que se confunde objetivo, que es politico, con método. El objetivo es
ideoldgico: que todos aprendan a leer y a escribir o que no aprendan. Pero el método
es técnico. El método adoptado resulta de lo que muestran las investigaciones. Nues-
tra propuesta tiene fundamento cientifico y se ha adoptado como método oficial de
ensefianza en Suiza, Francia, Inglaterra, Estados Unidos, Cuba, los paises nérdicos.
Esta variedad de paises en cuanto a ideologia predominante muestra que un mismo
método puede ser efectivo en distintos contextos sociopoliticos.

El libro Las aventuras de Tomads se utiliza en los barrios marginados del co-
nurbano bonaerense y de Parana. Vemos a Tomas, que, por ejemplo, va a jugar a la
zanja del barrio.

El libro Las aventuras de Anita fue elaborado para las comunidades rurales
de La Rioja. Se aplico y se us6 en todas las escuelas rurales, los chicos aprendieron
muy bien a leer y a escribir. Las mamas se sumaron, fueron a las escuelas y dijeron
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que ellas también querian aprender a leer y escribir con Anita. Lamentablemente, por
razones politicas inexplicables el programa se suspendio.

Hacemos los libros etnograficos junto con las comunidades, con los maes-
tros, y los temas que se tratan en el libro son los temas que les interesan. En el caso
de La Rioja quisieron que se incorporara no solo la fiesta del Tinkunaku, sino también
la figura del obispo Angelelli, y hay un texto muy bonito, una poesia que se escribio
cuando lo mataron. Es decir, que todo esto constituye identidad.

El libro de Santiago es el libro para los chicos de las comunidades rurales
de Cordoba. El libro £/ mundo de Zulma, que es para 2° grado, también para las co-
munidades rurales de Cérdoba, se esta utilizando en estos momentos en Cérdoba a
través de la distribucion gratuita que hace la Fundacion Arcor.

MLS: Para que no pensemos que el libro etnografico tiene que ser un mero libro que
reproduce las anécdotas y vivencias de una comunidad, la propuesta es expandir los
universos culturales. Por ejemplo, un universo que nos posibilita millones de recur-
so0s es la ficcion, la ficcion a través de los cuentos, y los cuentos de piratas han si-
do un recurso que hemos podido utilizar tanto en Las aventuras de Tomas como en
Las aventuras de Anitay en Las aventuras de Ernestina. Ademas, eso nos permite
hacer analogias con otros textos también, esa expansion implica que los chicos pue-
dan comparar su propio universo con otros y que esa lectura no les resulte ni ajena
ni extrafia, sino no propia.

AMB: En estos libros, por ejemplo en Anita, es Anita la que se mete dentro de los
cuentos; en Tomas, es Tomas el que se mete en el cuento y es un personaje mas del
cuento, y huye del cuento en momentos de peligro.

Se incorpora también la ciencia. Anita encuentra un huevo gigante y piensa
que puede ser el de un dinosaurio. Es decir, a partir de su realidad, y eso se ve tam-
bién en el ejemplo de Zulma, los chicos conocen muy bien a las vicufias y pasamos
a otro universo cercano por el tipo de animal, pero vamos al desierto y a otra reali-
dad: la de los camellos.

El libro de Antonio y Romina lo hicieron los maestros con el apoyo de la co-
munidad mocovi, y el Ministerio de Educacion de la Nacién va a publicarlo.

También estamos trabajando con la comunidad toba. Ya se terminé de ela-
borar el libro toba en espafiol, que se llama Las aventuras de Huaqajiie. Se esta rea-
lizando otro libro en Qom (que es la lengua toba) para las comunidades tobas.
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En la casa de Oscarcito es el material que utilizamos para trabajar con los
padres, hermanos mayores, vecinos en las casas de personas con muy bajo nivel de
alfabetizacion.

Es un programa bidireccional, es decir, les ensefiamos a los padres a leer-
les a los chicos, entonces, a través de lecturas repetidas, los papas aunque apenas
sepan leer, aprenden a leer este tipo de cuentos. En ese sentido es bidireccional:
aprenden tanto los padres como los nifios. Los libritos, que los papas se llevan a la
casa, contienen ejercicios, actividades, que en las casas de sectores medios hacen
los chicos cuando les decimos “tomen, escriban, hagan esto, miren, miren qué lin-
do el laberinto, hagan tal trabajo, pinten, dibujen”. Son todas esas actividades que
por su situacion de pobreza en los medios marginados no se hacen, pero a través de
estos libros los padres las empiezan a hacer. Y lo que hemos visto en los talleres con
los padres, entregandoles este material, es como participan y avanzan en su traba-
jo con los nifios. [...] La escuela y la comunidad, la escuela y la familia se articulan
a través de una propuesta intercultural y ese es otro factor de peso de la propuesta
intercultural. ;Por qué es efectiva? Porque produce una articulacién natural entre la
escuela y la familia, empiezan a entenderse, empiezan a hablar el mismo lenguaje.
Ya no se trata de “esos chicos”, de “esos pobrecitos que no pueden hablar”, y toda
la culpa esta puesta en los padres.

Los chicos no son deficientes, si hay una deficiencia, esta en la ensefianza
y en no atender a sus necesidades basicas y educativas, pero no en los nifios. En-
tonces el trabajo con los padres es fundamental porque esos dos entornos, la fami-
lia y la escuela en el desarrollo del nifio, se potencian entre ellos. Cuando se articu-
lan, se potencia su capacidad de promover el desarrollo linglistico y cognitivo de los
chicos. Hemos visto este empoderamiento de la familia, y lo estamos viendo, a tra-
vés del trabajo que hacemos con los padres. Los padres vienen a los jardines de otra
manera, ahora miran de frente a las maestras y pueden hablar con ellas, antes baja-
ban la vista y eso lo he visto no s6lo en Buenos Aires, sino en muchos otros lugares.

Lecturas frecuentes

El método de lecturas repetidas es muy viejo, ni siquiera del siglo pasado, del siglo
anterior, es del siglo xix. La maestra tiene un libro gigante y cada uno de los nifios tie-
ne un libro, el mismo libro pero chiquito. La maestra lee el libro, y después hay to-
da una progresion en el trabajo con estos libros de lecturas frecuentes. Los chicos
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empiezan a tener su propio librito y a leer junto con la maestra, es el método que se
utiliza en Australia para la ensefanza de la lectura y la escritura. El Ministerio de Edu-
cacion de ese pais todas las semanas entrega un nuevo librito a todas las escuelas,
un libro gigante para las maestras y un libro chiquito para los nifios. Nosotros no pu-
dimos hacer esa cantidad de libritos, pero hicimos diez.

MLS: Como habiamos visto, la propuesta intercultural se basa en los pilares funda-
mentales de conocer cual es el mundo de los chicos, tanto su mundo social, es de-
cir, los sistemas de actividades, como se insertan, cual es la relacion que tienen con
otros miembros de la comunidad, como su universo cultural, los usos linglisticos, los
usos culturales, los textos que manejan. Ademas conocer cuéles son los modos de
ensefiar y aprender en esa comunidad y como se diferencian y cémo se asimilan a
los modos del ensefiar y aprender de la escuela que en general es uno solo, conoci-
mientos sobre el proceso de alfabetizacion, sobre las caracteristicas del proceso cog-
nitivo, en tanto proceso cultural, también conocer, en este caso especificamente de
las escuelas rurales, cual es la dinamica del plurigrado.

;Por qué es importante la dinamica del plurigrado? Porque a partir de que es-
te hace que convivan distintos chicos en diferentes niveles de alfabetizacion, posibili-
ta que uno ayude al otro sin que sea invasivo, como lo suele ser a veces la maestra. La
maestra no le pregunta al chico qué es lo que sabe, sino qué es lo que no sabe, enton-
ces esa posibilidad de contar con un tutor, lo que las maestras viejas conocemos como
el método lancasteriano, esa posibilidad de contar con tutores naturales hace que la
dinédmica del plurigrado favorezca la participacion guiada como método.

AMB: Luis Iglesias consideraba que toda aula tiene que ser un plurigrado. Entonces
cuando las maestras me dicen “Ana Maria, no puedo con treinta chicos”, tienen ra-
zon. Pero si, como decia Luis Iglesias (y nos inspiramos en su trabajo), adoptamos
en todas las salas, aunque no sea un plurigrado, aunque sea un Unico grado, la di-
namica del plurigrado, los que avanzan mas ayudan a los otros, las maestras pueden
hacer frente a esa cantidad de chicos con los que tienen que trabajar.

MLS: Entonces ;cudles son los pilares de la propuesta? Uno de los nicleos esenciales
es ver los intercambios conversacionales, cual es la dinamica del hablar y del escu-
char, porque les ensefiamos a las maestras a intervenir, no es solo hablar por hablar,
se les ensefa a las maestras como tomar las palabras de los chicos, como hacer que
cada uno de los chicos participe. Por ejemplo en el jardin, en la situaciéon de ronda,



i Educacion intercultural

qué hacer con las palabras que el chico dice y cémo completar o devolverle la frase
completa y hacer que el chico pueda expandir esa frase y que pueda hacer un relato
coherente y completo. Por eso, la conversacion es uno de los pilares de la propues-
ta, porque la conversacion es una de las posibilidades de que los chicos se alfabeti-
cen. A través de la conversacion, nosotros les damos el universo letrado, les damos
usos y registros que no son usuales en su medio, entonces ensefarles a las maestras
a ver, primero como intervenir; segundo, cuando, es fundamental en la propuesta.

AMB: Nosotros consideramos que el intercambio verbal es la matriz de los procesos
de ensefianza-aprendizaje. En esa matriz se dan los procesos que Vygotsky conside-
raba que luego se iban a internalizar, es decir, los procesos cognitivos que se activan
a través del discurso; después se internalizan, pero lo hacen a través del discurso,
por eso es muy importante hablar y escuchar, las situaciones de hablar y escuchar,
el intercambio verbal en el aula, el estilo de interaccion verbal es un estilo de ense-
flanza. Hay buenos estilos de ensefianza y hay malos estilos de ensefianza, y hay que
aprender a interactuar. Las maestras tienen que ver modelos de buenas maestras, de
buenas interacciones, grabarse, analizar su interaccion, ver lo que dicen, ver lo que
estan aportando, qué andamiaje proporcionan.

Conocimientos Conocimientos Conocimientos Conocimientos
sobre el mundo sobre el proceso sobre el proceso sobre la
social y cultural de ensefanza de dindmica de
de los nifios -aprendizaje alfabetizacion plurigrado
PROPUESTA

Acciones con el lenguaje oral y escrito

! l ) l }

Hablar y Conciencia Vocabulario Escritura Lectura
escuchar fonolégica y conceptos de textos de textos
L, Usos del lenguaje oral y escrito en situaciones |

variadas y reales de comunicacion

ACCIONES CON LOS PADRES Y OTROS MIEMBROS DE LA COMUNIDAD
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En esta charla describiremos brevemente las actividades y los fundamentos teéricos
y empiricos de dos aspectos de la propuesta:

~% el desarrollo de la conciencia fonolégica,

- el desarrollo de las competencias de escritura.

Hemos seleccionado esos dos aspectos como ejemplo de acciones para ensefiar y
aprender el sistema de escritura (conciencia fonolégica) y un estilo de lenguaje es-
crito (escritura de textos).

El otro eje que nosotros hemos tomado, la aproximacion analitica a la ense-
flanza de la lectura y escritura, es la conciencia fonologica, que en realidad es un eje
que tiene corta vida porque, si se trabaja bien, los chicos rapidamente aprenden a
leer y a escribir y ese eje desaparece. El otro eje es vocabulario, tenemos que volver
a la ensefanza sistematica del vocabulario, no les digo que volvamos a “busquen la
palabra que no conocen y vayan al diccionario para conocer su significado”. No, se
ha avanzado mucho en la ensefianza del vocabulario, no vamos a tener tiempo de
explicarles toda la propuesta, pero quiero que conozcan los ejes y después el traba-
jo de lectura y escritura de textos. Yo voy a hablar sobre conciencia fonolégica, y Ma-
ria Luisa va a hablar sobre produccion textual. ;Por qué? Porque los especialistas en
lectura consideran, a través de las investigaciones que han hecho, a través de la evi-
dencia empirica, que leer y escribir textos implica dos subprocesos, un proceso de
nivel inferior y un proceso de nivel superior. EI proceso de nivel inferior en la lectura
es el reconocimiento de palabras, y el nivel superior es la comprension. Los chicos
pueden leer palabras y no comprender, pero es imposible comprender un texto es-
crito si no reconocen las palabras.

Con la escritura de textos sucede lo mismo, tenemos un proceso de nivel
inferior, que es la transcripcion, es la escritura de palabras, el trazado, ahi se plan-
tea el tema del tipo de letra y la composicion. Nosotros, en jardin, empezamos a los
tres afios trabajando los procesos de nivel superior, comprension y composicion. A
la maestra le ensefiamos a escribir textos junto con los chicos para que los chicos
desarrollen el proceso de composicion y a leer textos junto con los chicos para que
ellos desarrollen el proceso de comprension. Es decir, que estamos privilegiando los
procesos superiores, y luego, a medida que avanzan y tienen mas habilidades, se ar-
ticulan ambos procesos. Pero sabemos por las investigaciones realizadas que, si el
nifio no automatiza el reconocimiento de palabras, no comprende, porque las pala-
bras no permanecen mucho tiempo en la memoria, entonces no puede relacionar
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el significado de las palabras. Lo mismo sucede con la escritura para desarrollar los
procesos de nivel inferior, que no necesariamente estan desligados. En nuestra pro-
puesta empezamos con los procesos de nivel superior, después avanzamos con los
procesos de nivel inferior y luego trabajamos simultaneamente con los dos procesos
hasta que, en 2° grado, los procesos de nivel inferior se hayan automatizado si la en-
sefianza es buena, porque si no es buena, no aprenden a leer ni en la Universidad.
E insistimos en los procesos de nivel superior, entonces voy a decir por qué trabaja-
mos con conciencia fonolégica.

;Por qué tomamos y de quién tomamos el constructo de conciencia fonolo-
gica? Este constructo fue desarrollado por Elkonin en la Unién Soviética y por Isabel
Liberman, que desarrolla el mismo concepto, en Estados Unidos.

¢Qué es conciencia fonoldgica?

D. B. Elkonin (URSS) e I. Liberman (EE. UU.) descubren, en forma independiente
en la década de los setenta, que las habilidades de conciencia fonoldgica facilitan
el aprendizaje de la lectura y de la escritura en un sistema alfabético, aun en casos
de dislexia.

La conciencia fonoldgica involucra una serie de habilidades como reconocer
y producir rimas, reconocer que dos 0 mas palabras comienzan con la misma silaba
o sonido, prolongar los sonidos de las palabras, deslindarlos e identificarlos.

La conciencia fonoldgica es darse cuenta de que la palabra esta formada
por sonidos; cuando me doy cuenta de que la palabra esta formada por sonidos, que
s 0 I tiene tres sonidos y veo la palabra escrita, infiero las correspondencias. A dife-
rencia del método fonico no tengo que ensenar en forma sistematica correspondencia
por correspondencia, porque si trabajo con los sonidos y hago todos estos juegos que
a los chicos les encantan —les gusta mucho jugar con los sonidos, de hecho en mu-
chos hogares alfabetizados se hace este juego—, los chicos infieren las corresponden-
cias. Ademas hay otras evidencias con respecto a la efectividad, es decir, se hicieron
investigaciones y se demostré que los chicos que desarrollaban conciencia fonoldgica
aprendian a leer y a escribir méas rapidamente y mucho mejor que los chicos que no
tenian este tipo de intervencion. En general, esta intervencion se hace en jardin y si-
gue en 1° grado.

Las habilidades que implica la conciencia fonolégica: reconocer rimas, pa-
labras que empiezan con el mismo sonido, prolongar el sonido de las palabras, todo
eso se puede hacer a partir de un texto y a través de juegos. Todo este trabajo con los
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sonidos tiene mucho significado y no hay ninguna evidencia en contra de que el desa-
rrollo de conciencia fonolégica no facilite la lectura y la escritura.

Lo que quiero sefialar es que se han realizado miles de trabajos que mues-
tran que la conciencia fonoldgica facilita el aprendizaje de la lectura y la escritura y que
en los paises donde se han hecho investigaciones sobre la relacion causal que hay en-
tre la conciencia fonolégica y el aprendizaje y la direccion de la causalidad, se ha in-
corporado —a través de leyes a la ensefianza de la lectura y la escritura— todo el traba-
jo con conciencia fonolégica. Eso se ha hecho en Francia, en Inglaterra, en Cuba, en
Suiza, entre otros paises. En nuestro pais se observa un divorcio entre los conocimien-
tos cientificos y los que se llevan a la practica. Se rechazan a menudo los juegos con
sonidos porque “no tienen significado”, porque “se trata de un método fénico”. Vuel-
vo a sefialar: los juegos por ser “juegos” tienen significado para los nifios. Y la propues-
ta derivada del concepto “conciencia fonoldgica” precisamente se incorpord para supe-
rar al método fonico.

MLS: En esta parte de la charla voy a referirme a como se aborda la escritura en el mar-
co de la propuesta.

Todos sabemos que la escritura es una practica y que se diferencia de otras
practicas porque el objetivo es producir un texto, es decir, un “producto” especifico muy
particular. Asimismo, es una practica que esta situada social e histéricamente. Esto su-
pone que cada comunidad tiene determinadas pautas para los textos que van a circu-
lar socialmente, ademas como es una practica situada histéricamente, los textos que
circulan en esa comunidad van cambiando con el tiempo. ;Qué implican estos supues-
tos en el caso de la ensefianza?

Los que trabajamos en educacion, al ensefiar a leer y escribir, debemos enten-
der que estamos ensefiando a chicos que viven en esta comunidad y en este espacio
histérico. Esto significa que tenemos que ver cuéles son los textos que estan privilegia-
dos socialmente y esos son los que vamos a ensefarles a escribir.

Considero que de esta forma se torna efectivo el concepto de “escritura co-
mo préactica social e histérica” y, por ello, es fundamental la tarea de la escuela en tan-
to nos permite legar a las generaciones posteriores una practica cultural heredada de
nuestros predecesores.

Hay muchos modelos que procuran explicar los procesos que acontecen
cuando los seres humanos escribimos, pero esencialmente pueden diferenciarse dos
perspectivas (o lineas): una linea sociosemidtica y una linea cognitiva.
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Estos modelos en muchos espacios confrontan y en otros coinciden, hay
procesos cognitivos que se describen como diferentes y otros en forma semejante.
No obstante, en ninguna de estas dos lineas tedricas se brindan sugerencias claras
y concretas para elaborar secuencias didacticas.

Ante esto, nuestra decision fue adoptar, como marco, el modelo propues-
to por el sociointeraccionismo discursivo, la propuesta de Bronckart (2004) y Dolz
y Schneuwly (1996) entre los referentes mas conocidos. Adoptamos esa propuesta
porque consideramos que las investigaciones que ellos desarrollan sobre escritura
atienden, especificamente, a producir secuencias didacticas. Es decir, el sociointe-
raccionismo discursivo provee un marco tanto teérico como metodolégico que per-
mite elaborar secuencias didacticas, secuencias que ademas resultan muy simples,
concretas y efectivas.

Modelo del interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2004; Dolz, 2009):

- Conjuga ciertos aportes de los modelos cognitivos con la perspectiva socio-
genética y discursiva (Bajtin, 1992; Foucault, 1979).

- Provee un marco tedrico y metodoldgico para elaborar secuencias didacti-
cas que atienden al progresivo dominio de las habilidades y conocimientos
que demanda la escritura.

Chicos y maestras escribiendo

Las consignas se acuerdan con las docentes, considerando los contenidos curriculares y las
planificaciones dulicas. Asi, por ejemplo en el noroeste de Cdordoba, en 1° grado, las maestras
propusieron la siguiente tarea de escritura: “VYamos a escribir una carta al ‘sefior director del
zooldgico’ para pedirle visitar el zoolégico. Le vamos a explicar por qué queremos visitarlo”.

Veamos brevemente cuéles son las instancias que el modelo plantea. En primer lu-
gar, como muchos de otros modelos que ustedes conocen, plantea que existe un
contexto objetivo, en el que se desarrolla cierta tarea de escritura. ;Qué supone un
contexto? Que siempre se escribe en un espacio sociohistérico, que quien escribe lo
hace para alguien. La tarea es una labor especifica, determinada por restricciones
sociales (al escribir una carta debo conocer cuél es el formato de ese texto, que for-
mulas se usan, en qué momento, etcétera). Es decir, el contexto y la tarea van a de-
terminar los objetivos de escritura.
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Entonces, como primer momento se trabaja con los chicos para determi-
nar la tarea (qué estamos escribiendo, si alguna vez ya lo hicieron, si conocen a al-
guien que haga esa tarea de escritura frecuentemente, etcétera), luego se determina
el contexto: quién es el destinatario especifico y, si se tratara de una ficcionalizacion,
el espacio del productor.

Asi, decimos que ante tal situacion, por ejemplo, para conocer mejor las
costumbres de ciertos animales salvajes y visitar el jardin zooldgico, seria necesa-
rio enviarle una carta al director del zoolo6gico para poder hacer una visita. Ese es el
objetivo de la tarea, se determina el destinatario y el espacio del escritor. Los chicos
entonces escriben y esa primera produccién nos permite hacer un diagnéstico: ver
cuales son las dificultades que ese grupo de chicos esta teniendo en ese texto. El
diagnostico inicial puede abarcar aspectos superestructurales, por ejemplo: recono-
cer que los chicos no manejan el formato; o espacios de microhabilidades: proble-
mas ortogréaficos, problemas de puntuacion, problemas en el uso de conectores, pro-
blemas en el manejo de la coherencia o de elementos cohesivos.

Después del diagnostico, ;qué se hace? Se determina una jerarquia de tra-
bajo para el grupo de falencias que se reconocieron en el diagnostico. Esta jerarquia
nos permite elaborar secuencias didacticas —ejercicios— que van a graduar la com-
plejidad de las habilidades y conocimientos requeridos para resolver las dificultades.

;Cudl es la forma de las secuencias? Son ejercicios graduados donde se pro-
pone segmentar una habilidad y el conocimiento que supone, e ir trabajando de “a
pedacitos” diferentes aspectos de esa habilidad/conocimiento, siempre teniendo muy
claro cuales fueron los problemas que se encontraron. Los ejercicios permiten que
los chicos vayan dominando los conocimientos y habilidades y, a su vez, reflexionen
sobre como solucionar los problemas. En estos ejercicios se producen escritos que
se asemejan al escrito que inicié y contextla la tarea. En otras palabras, se “descom-
pone el problema”, se construyen secuencias, se producen varios escritos, los chi-
cos van reflexionando, hacen metacognicion sobre sus problemas y van comparan-
do sus producciones iniciales con estas producciones que ya van acotando ciertos
aspectos problematicos.

Asi, por ejemplo, en el caso de la carta al director del zoolégico los chicos
decian, cuando se selecciond un texto y se les presentdé como modelo: “Hay pro-
blemas porque no sabemos dénde empieza una oracion y se quiere decir otra co-
sa”. La reflexion sobre el problema les permitié darse cuenta de que era necesario
poner una pausa... ;cémo se dieron cuenta? Porque al leerlo en voz alta tenian pro-
blemas para reconocer cuando terminaba una idea y comenzaba otra. As{ dijeron:
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“Hay que hacer una pausa”, y la maestra les recordd que esa pausa larga se sim-
boliza con el punto.

;Cdémo continua el trabajo después de la reflexion y dominio de microhabili-
dades? Se siguen produciendo escritos y se revisan grupalmente, de a pares, con el
asesoramiento de la maestra, casi como el trabajo que se propone en modelos cog-
nitivos (Hayes y Flower; Bereiter y Scardamaglia, por ejemplo). La revisiéon y la co-
rreccion son para que esos escritos puedan tener una solucién y una revision guiada
con la participacion de los chicos y la intervencién de la maestra. Las dificultades se
socializan, se comparten y se resuelven en grupo.

SECUENCIA
- 1. Primera produccidn de escritos: especificacion de la tarea y de los objetivos.

- 2. Determinacion de las falencias: diagndstico que permita elaborar secuencias que procu-
ren el dominio de microhabilidades.

-% 3. Construccidn de la secuencia de microhabilidades: produccion de escritos que atienda a
aspectos criticos particulares.

- 4. Elaboracion de ejercitacion que permita integrar las habilidades y conocimientos, pro-
curar la metacognicion.

% 5. Produccién de escritos: especificacion de los posibles problemas, de los medios para so-
lucionarlos. Revision y correccién guiada.

Asimismo, resulta fundamental en el proceso de escritura el andamiaje de la interac-
cion oral. Asi, por ejemplo, podemos trabajar la escritura desde Sala de 3: los chicos
escriben diarios murales. Ustedes diran: ;como escriben diarios murales, si apenas
han comenzado a hablar? Porque se parte de la idea de que los textos son textos en
la medida en que se componen en forma independiente de intercambios conversa-
cionales. Los escritos son ante todo discursos auténomos. Por eso, en el caso de la
Sala de 3, el objetivo es que los chicos armen un texto autbnomo, coherente y cohe-
sivo. La encargada de textualizarlo, de escribirlo, es la maestra. Se comienza el tra-
bajo en la ronda: los chicos comentan un suceso que les parecié extrafio o novedoso
0 que necesitan que se divulgue porque les parece que eso gue pasd es muy impor-
tante. A partir de la interaccion oral se propone la escritura de ese texto y, en esa in-
teraccion oral, se van trabajando aspectos que tienen que ver con el lenguaje escrito,
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cémo se va modelando ese texto que luego se va a escribir. Tomemos el ejemplo de
una noticia escrita en un jardin, los chicos dicen cuando cuentan: “;Viste esa cosa
que se cay6?”, la maestra pregunta: “;Que se cayd?, ;de donde?, ;qué es eso que
se cayo?”.

Nena 1: ;Viste, sefio, esa cosa que se cay6?

Maestra: ;Que se cayd, J? ;De donde?

Nena 1 (sefiala una foto de edificios): De un coso como ese.

Maestra: ;Vos hablas de un edificio?

Nena 1: Si, sefio. El coso que se cayd de un edificio.

Nene 1: Si, un ascensor, sefo.

Maestra: A ver si entiendo: jel ascensor de un edificio se cay6?

Nena 1: Si, iba mucha gente.

Nene 2: Yo lo vien la tele [...].

Maestra: En las ciudades hay edificios con muchos pisos de alto, y es necesario un ascensor para
subir o bajar a la calle. Esos ascensores deben ser cuidados y controlados por personas que saben
como hacerlo. Muchas veces los ascensores no son mantenidos como debieran y ocurren accidentes
como este... jLes parece escribir esa noticia?

Esa especificacion, ademas de permitirnos escribir un texto auténomo, les permite
a los chicos incorporar vocabulario. Ese relato que estaba contextualizado, que era
compartido, que era de la conversacion, en el que los significados pueden ser impre-
cisos o situados, pasa a ser parte del universo de la escritura, que es lo no compar-
tido, lo lejano, lo que no es proximo, porque a fin de cuentas eso es escribir. Escri-
bir es producir un texto para alguien que no esta compartiendo conmigo los mismos
supuestos. Si desmontamos eso, la escritura no es mas que una practica, no es mas
que ejercitacion, no hay ningun secreto, no hay ningun imposible.

Ahora bien, ;cuéles son los tipos de textos por los que conviene empezar?
Consideramos que las experiencias personales son los mejores candidatos para el
inicio.

Vamos a ver qué pasa con la escritura de experiencia personal, pero en es-
te caso veremos la narrativa de experiencia personal de un chico de 14 afios. Lea-
mos lo que escribié: “Era un domingo de verano, ya habfa bafiado al perro y arre-
glado la moto”. Y luego empieza a contar en detalle ese episodio, cémo se lastima,
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desde dénde esta pateando, como patea, como tropieza, detalla el evento con todas
las caracteristicas. Como se puede ver, este chico, que podia producir muy poco si
se trataba de relatos de ficcion, de renarraciones u otros textos que pertenecen a la
curricula del primer afio de la secundaria, puede escribir —sin problemas, podria de-
cirse— la experiencia personal. Lo que sucede es que las narraciones de experiencia
personal resultan cognitivamente fundamentales, se almacenan en memoria todos
esos episodios que son dignos de relatarse. Consideramos que por eso la experien-
cia personal es el punto inicial para comenzar a escribir, porque al recordar el hecho
vamos a apelar a la organizacién con la que ese recuerdo se grabd, y esto nos per-
mite ser buenos narradores y construir un buen texto porque lo recordamos bien; si
estamos contando textos de otros, posiblemente no seamos tan buenos narradores.

Por eso las primeras escrituras de nuestros chicos en los jardines son escri-
turas en los diarios murales de experiencias personales, experiencias que surgen de
la ronda. No obstante, esto no quiere decir que en el programa la ficcion esté lejos,
no quiere decir que los chicos no puedan pensar en ficcion, lo que estamos dicien-
do es que uno de los primeros pasos para poder escribir es partir de las experiencias
personales porque son buenos lugares para obtener buenos narradores.

Brevemente voy a comentar qué hacemos con las consignas de escritura.
Las consignas se consenslan con los docentes, no “bajan” o se “copian” de un libro
de texto. Asi por ejemplo, para planificar la actividad de escritura se indaga, pregun-
tando a los docentes para qué sirve escribir en esta comunidad, qué quieren escribir
los chicos y a quién le quieren escribir, entre otras cuestiones.

Ahora les quiero mostrar coémo presentamos las consignas de escritura en
los libros de texto que producimos.

Ana les contd que tenemos libros de ejercitacion, estos libros presentan ta-
reas de escritura, las cuales, debido a que aparecen en los libros de texto, no resul-
tan tan adecuadas como las que se planifican junto con la maestra. No obstante, en
funcion del intenso trabajo de campo que se ha realizado, esas tareas de escritura
recuperan instancias de escritura muy cercanas a las reales de las comunidades, son
tareas de escritura que poseen una alta contextualizacion y, por ende, resultan tareas
que a los niflos no les resultan ajenas.

Asi, por ejemplo, como vemos en esta consigna, una tarea es escribir un
texto instruccional: una receta para hacer dulce de duraznos.
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;Cuales de estas acciones se realizan para hacer un dulce de durazno?
Marcéa con un nimero cada casillero y completa con esas acciones el cuadro

O Agregar azucar Hacer dulce de durazno

O Derretir la manteca Lo o
O Pelary cortar los duraznos S
O Hervir en una olla B e
O Pelar las papas O
O Revolver con una cuchara

Veamos brevemente, los chicos del noroeste de Cérdoba suelen participar junto con
los adultos en la elaboracion de dulces y conservas, es decir, el texto presenta un te-
ma que conocen y por ello resulta muy probable que puedan componer el formato
del texto: las instrucciones son pasos para realizar una actividad, pasos que repre-
sentan una sucesion logica o temporal y que retoman la sucesion de organizacion
de la actividad. La receta para hacer dulce de duraznos presenta relaciones causa-
les que los chicos manejan, saben qué eventos van primero y cuéles van después y
qué puede pasar si se altera ese orden. Eso es un texto basado en un evento que los
chicos conocen y que por eso pueden escribir.

También hay ejercicios de copia, porque los chicos estan escribiendo cuan-
do transcriben los eventos de ese paso.

Otra cuestién muy breve que les quiero contar de las narraciones es una
observacién que nos parecié muy importante. Generalmente se considera que todos
los chicos manejan la superestructura narrativa, sin embargo, dentro de las narrati-
vas una cuestion micro muy dificil de lograr es el adecuado uso de los conectores.
;Por qué son importantes los conectores? (por ejemplo: entonces, luego, y, etcéte-
ra). Los conectores fraguan, moldean la superestructura, los conectores hacen que
la narracion tome forma.
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Actividades de escritura en libros de texto

Para escribir

Mira este dibujo y completa con los nombres de laleclura:

| pantalla - silueta - titiriteros - luz

¢ Te animas a escribir lo que le sucedié a la gallina bataraza?

B B U B VB o e o L ceihiif Fraps e SRR AE SRA A B s AT R s4maNaR sms
De repente ..........cccoeeeennes

Cuando la gallina vio .
Desde esedia ..........coouveeeennsuarnas

En el habla los conectores practicamente no existen. Los gestos, las miradas, los to-
nos se ocupan de moldear la narrativa e indicarle a nuestro interlocutor las relacio-
nes que los conectores actualizan. Cuando los chicos escriben solos, transcriben el
modelo de narracién que les resulta mas frecuente para su entorno. Estos chicos,
por ejemplo, no saben usar el “porque”, no saben dénde va el “y”, donde va el “des-
pués”, donde va el “luego”. Entonces, a los chicos les ensefiamos el manejo de co-
nectores como una microhabilidad.

En este ejercicio pueden ver que se les solicita a los chicos que escriban la
narracion, pero tienen estas pistas que les permiten armarla.
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iQUE BUENA PESCA!

1. ;Qué hay que hacer para pescar? Escribi qué hacen los chicos al lado de cada dibujo.

Muy brevemente, les comento otras consignas de escritura: la escritura de vifietas,
alli los chicos reproducen los usos conversacionales, por eso las tomamos, muchas
veces, como primeros textos de escritura. También la escritura de secuencias para
afianzar las relaciones temporales y causales, la presentacion de los participantes y
cémo se los retoma, para identificar como los chicos conceptualizan la complicacion
y cémo deben escribir un cierre en el que la complicacion se resuelva.
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5. ;Qué dicen los chicos que juegan en el rio?
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