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DOCUMENTO TRANSVERSAL N°3

ESCRIBIRY APRENDER A ESCRIBIR

INTRODUCCION

Escribir es producir un texto para cumplir algin propdsito: para guardar memoria, para informar,
para convencer, parareorganizar el conocimiento que se tiene sobre un tema, para comunicar ideas
osentimientos... Cuando escribimos transformamos en palabras sobre el papel o la pantalla algunas
ideas y vamos descubriendo lo que aun no sabemos, nuevas relaciones, aparecen dudas y adverti-
mos cdmo a veces pequeiios cambios en el lenguaje suponen grandes cambios en el texto y/o en las
ideas que inicialmente teniamos. Escribir es producir un texto para destinatarios conocidos o des-
conocidos y también producir un texto para uno mismo.

Producir un texto implica poner en juego muchos conocimientos textuales -construidos
atravésde lalecturay laescriturade textos diversos-y adecuar el texto a la situacion comunicativa
en la que se inserta.

Producir un texto supone tomar en cuenta el punto de vista del lector potencial e ir re-
solviendo durante el proceso de escritura multiples problemas: recortar aquello que se quiere decir,
organizar lo que ya se sabe sobre el tema y buscar nueva informacidn acerca de él, considerar los
requerimientos del género al que pertenece el texto, establecer relaciones entre distintas partes
del texto, evitar ambigliedades o repeticiones innecesarias, controlar la puntuacion evaluando su
incidencia en la organizacion del texto, respetar las convenciones ortograficas...

Ahora bien, como se aprende a escribir escribiendo, instalar la practica de la escrituraen
la escuela supone ofrecer a los alumnos un ambito en el que escribir tiene sentido porque es el me-
dio mas apropiado para cumplir con determinados propdsitos y brindar oportunidades frecuentes
para reflexionar juntos sobre cémo lograrlo.

Supone también generar situaciones que hagan necesaria la produccién de textos de
diversos géneros: cuentos para una antologia que se hara llegar a otras escuelas, informes que se
recopilaran enun fasciculo de informacidn cientificay se incorporaran a la biblioteca escolar, repor-
tajes a personas que puedan informar sobre contenidos que se estan profundizando y cuyo aporte
se dara a conocer luego a toda la institucion, noticias o notas de opinidn para la cartelera o el pe-
riddico escolar, adaptaciones de una obra de teatro que se quiera poner en escena y dedicar a los
padres, listas dirigidas a uno mismo para no correr el riesgo de olvidar algo importante, notas o
resimenes para recordar lo que se ha dicho o lo que se ha estudiado...

En los préximos apartados se caracterizan dos de las situaciones didacticas fundamen-
tales, necesarias para que los ninos aprendan a escribir escribiendo desde los primeros anos de su
escolaridad: escritura de los nifos a través del maestro y escritura de los nifios por s{ mismos.

Ver DT1.“Los ninos escriben a través del maestro”.

Ver DT1.“Los nifos escriben por s{ mismos”.
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ESCRITURA DE LOS NINOS A TRAVES DEL MAESTRO

Como se senala en el Documento Transversal N°1, cuando los nifios escriben a través del maestro,
el docente los habilita para que se comporten como autores. En estas situaciones, como la tarea de
anotar queda a cargo del docente -es él quien decide el sistema de marcas empleadas para escri-
bir y se ocupa de trazarlas-, los chicos pueden centrarse en la composicion del texto y liberarse de
los problemas que seguramente les plantear(a el sistema de escritura. Decimos que los alumnos se
comportan como autores del texto porque, al enfrentar los problemas involucrados en la escritura,
toman decisiones acerca de qué van aescribiry como lo plasmaran e intentan ir adecuando su expre-
sion a las caracter(sticas del genero.

Ver DT1.“Los ninos escriben a través del maestro”.

Tal como puede advertirse, el foco de las situaciones en las que los nifos escriben a
través del maestro estd ubicado en el proceso de escritura y en el aprendizaje del lenguaje escrito.
Cuando se elabora un texto nuevo, se ponen en juego y se enriquecen los saberes sobre el lenguaje
que se escribe construido a partir de miltiples lecturas previas.

Para que efectivamente los nifos actien como escritores y para que incrementen sus
saberes sobre el proceso de escritura no basta con haber lei{do mucho, la intervencién del docente
es imprescindible también durante el proceso de escritura. Mientras participa en la produccion, el
maestro pone en accion todo aquello que esta implicado en la escrituray establece con sus alumnos
un didlogo “de escritor a escritor”: incita a planificar lo que se va a escribir, propone pensar dife-
rentes alternativas para el comienzo del texto e invita a elegir aquella que el grupo considera mas
adecuada o impactante, sugiere buscar diversas posibilidades de expresar cada idea, propone leer
y releer lo escrito para asegurar la coherencia con lo que se estd por escribir o pararevisarlo desde
la perspectiva del lector potencial...

Las situaciones en las que los ninos “dictan” al maestro, por ser grupales, tienen la ven-
taja de permitir la verbalizacion de los diversos problemas que en un silencioso trabajo de escritura
individual no se hacen explicitos. Al hablar con otros sobre lo que se hace, mientras se lo estd ha-
ciendo, aparece la posibilidad de confrontar distintas formas de resolucién de un mismo problemayy
de discutir sobre la opcion mas adecuada.

La escritura de textos a través del docente -al igual que las otras tres situaciones di-
dacticas fundamentales- es productiva a lo largo de toda la escolaridad. En efecto, aunque los ninos
escriban convencionalmente, es beneficioso que en ciertas situaciones puedan despojarse de la
preocupacion por el sistema de escritura (en este caso, por cuestiones ortograficas) y centrarse
en el lenguaje escrito, asi como en otros aspectos textuales. Por otra parte, cuando se escribe por
primera vez un texto que pertenece a un nuevo género, comenzar con una produccion colectiva hace
posible que el maestro intervenga intensamente, planteando problemas que hacen observables
para todos los chicos algunos aspectos del género que no siempre son observables desde la pers-
pectiva del lector.

Ver DT1.“;Queé situaciones proponemos alos ninos para que aprendanaleeryaescribir?”
La escritura a través del docente es en general una produccidn colectiva, en la que es
relevante que participen todos o la mayor{a de los ninos. Esto no es facil: muchas veces son pocos

los alumnos que participan espontaneamente y el maestro se ve ante el problema de encontrar es-
trategias para incitar a todos a intervenir en la situacion de escritura.
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Muchos docentes han ido encontrando formas que resultaron fructiferas para lograr
una mayor participacion de todos. Una de ellas consiste en dar la palabra a diferentes chicos en
relacién con una misma parte del texto que se esta elaborando y anotar sus propuestas -una deba-
jo de la otra, en otra parte del pizarrén- para ponerlas a consideracion de todos, promoviendo una
discusidn acerca de cual se elegira y/o pidiendo que sugieran alguna otra que resulte mas compren-
sible e impactante para los lectores. A veces, esas diferentes posibilidades se dejan anotadas para
seguir discutiéndolas durante larevision. Otra forma de promover la participacion que haresultado
productiva es restringir la cantidad de dictantes por tramos: la mitad de los chicos “tienen permiso”
para dictar un episodio del cuento y los demas tienen que estar atentos para hacer sus observa-
ciones cuando se termina de escribir ese episodio; al pasar al episodio siguiente, se invierten los
roles. Otras alternativas se podran ir apreciando a través del andlisis de las clases en este y otros
documentos.

Analizaremos a continuacion registros de clase correspondientes a la situacidn de es-
critura a través del maestro.

Presentaremos en primer término un registro de clase de primer grado.

Los nifos llevan un cuaderno donde anotan situaciones vividas que desean recordar. En
este caso, un picnic que realizaron en el dia de la primavera.

Como la produccidn es colectiva, resulta imprescindible hacer una planificacion conjun-
ta. Por estarazdn, enun papel afiche, a la vista de todos, se encuentra el listado de ideas elaborado
previamente para organizar el escrito:

CASINO VAMOS PORQUE NO SALIAEL SOL.
SANDWICHES Y JUGO.
LOS JUEGOS DE LAS SENORITAS.

@ EL PICNIC EN LA PLAZA POR EL DIA DE LA PRIMAVERA.

JUGAR A LA PELQOTA.
» Registro de clase Analisis de
Y ¢ Docente: Adela Sénchez. intervenciones
) 1°grado. Bahfa Blanca. Provincia de Buenos Aires. docentes
1998.

Docente: (Senalando globalmente cada frase del punteo a medida
que las lee.) - Dijimos que (bamos a escribir sobre el pic-
nic del d{a de la primavera, que casinos volvemos porque
no sal(a el sol, que llevamos sandwiches y jugo, que las
senoritas hicieron juegos y que tambien jugaron a la pe-
lota. Muy bien, ;cémo empezamos a poner?

Facundo: — “El otro dia fuimos a la plaza...” (Con entonacidn de
dictado.)
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Mariano:

Paz:

Docente:

Docente:

Paz:

Docente:

Santi:

Docente:
Varios a
coro:

Docente:

Transversal 3

(Interrumpe) - “El otro dia fuimos de picnic...” (Con ento-
nacion de dictado.)

(Interrumpe) - “El otro dia fuimos a un picnic ala plaza...”

— Esta bien decir las dos cosas: qué hicimos, el picnic, Convalida la dltima propuesta de

y donde, en la plaza. Facundo -quien integra la propues-
ta de Mariano a la suya anterior-y
muestra que es pertinente conside-
rar las dos cuestiones.

—Voy a anotar las dos cosas. Anotaeincitaa comparar las frases

(Escribe) ) propuestas por dos nifios (Facundo

EL OTRO DIA FUIMOS A UN PICNIC ALA PLAZA y Paz).

EL OTRO DIA FUIMOS A HACER UN PICNIC A LA PLAZA
¢Es lo mismo?

(Los ninos quedan pensando.)

- “Fuimos a hacer’, porque no es que fuimos a un picnic

de otro.

—jAh! Creo que te entiendo, explicales a tus compaferos En lugar de convalidar de inmedia-
en queé pensas vos si leés “fuimos a un picnic” en vez de to la justificacion correcta de Paz,
“fuimos a hacer un picnic” da la palabra a los nifos para lograr

mayor consenso sobre la interpre-

- Yo sé, que no nos invitaron (enfatiza la palabra “in- tacién de ambas frases.
vitaron”) a un picnic, que fuimos a hacerlo (enfatiza la
palabra “hacerlo”) al picnic. Nosotros lo hicimos.

(Varios hacen gestos de entender y compartir.)

- Entonces dejamos....

-“Fuimos a hacer”

- Bien, ahino hay dudas de que no fuimos invitados. Convalida sélo después de que los
(Borra: EL OTRO DIA FUIMOS A UNPICNICALAPLAZA.) chicos eligen la frase adecuada.

La discusidn continda y los ninos arriban a la siguiente version dictada a la maestra:

e

EL OTRO DIAFUIMOS AHACER UNPICNIC A LA PLAZAPORQUE ERAEL DIA
DE LA PRIMAVERA. LOS CHICOS LLEVAMOS SANDWICHES Y JUGO Y UNA
PELOTA'Y LAS CHICAS QUERIAN JUGAR CON NOSOTROS. LAS SENORITAS
HICIERON JUEGOS Y NOS DIVERTIMOS Y DESPUES NOS DEJARON JUGAR
SOLOS. FUERON MUCHAS MAMAS PARA CUIDARNOS Y QUE NO NOS
LASTIMEMOS. LO MAS IMPORTANTE ES QUE PENSAMOS QUE IBA A
LLOVER PERO AL FINAL SALIO EL SOL.

Pagina 10



Docente:

Todos a
coro:

Docente:

Mailén:

Docente:

Mailén:

Facundo:

Docente:

Varios:

Docente:

Aldia siguiente, la maestrarelee el texto con el objeto de revisarlo.

- Fijémonos si todas las ideas que dijimos que {ba-
mos a poner estan y si queremos agregar algo. ;Esta
que era un picnic en la plaza por el d{a de la primavera?
(Senalando la primera frase anotada en el punteo.)

- S(.

- :;Ddnde dice?

(Algunos nifos leen, otros pasan a seialar la zona del
texto de maneras mds o menos precisas, otros para-
frasean en voz alta lo escrito.)

()

(Después de releer la otra parte de la produccidn y del
punteo, la maestra pregunta: ) — Muy bien, ;queremos
agregar algo mas?

(Algunos dicen que no, otros se quedan pensando.)

- ¢Viste que el otro dia (Se refiere a la escritura de un
recuerdo anterior en el mismo cuaderno.) pusimos que
éramos los chicos de primero?
- S{,sl.¢Y se acuerdan por qué lo pusimos:

Sisl.gY d l ?
- Porque...
(Interrumpe.) - Porque silo leemos cuando estemos en
quinto o en noveno, no nos vamos a acordar.
- Claro, se nos van a mezclar los recuerdos. ;Quieren
agregarlo?
- Si.

- Entonces, en vez de decir solo que “fuimos” (enfati-
za), agregamos “quiénes” (enfatiza) fuimos.

Pide a sus alumnos que evalien en
qué medida el texto refleja la planifi-
cacidn previamente realizada.

Formula un interrogante lo suficien-
temente abierto como para que los
ninos interpreten que pueden seguir
revisando lo ya escrito o que pueden
continuar con lo que falta.

Convalida el comentario de Mailén
-quien trae a colacién un conoci-
miento elaborado en una situacidn
anterior, absolutamente pertinente
para el texto que estan producien-
do- y consulta a los demas sobre las
razones de la decisidn anterior.

Subraya larelacidn entre lanecesidad
de explicitar el referente (“quiénes”
fuimos) y una funcién de la escritura
(guardar memoria).

A continuacidn, la maestra focaliza en otra situacién de ambigtiedad:

Docente: — También eso de “el otro d{a” no queda muy claro, es Vuelve a hacer presente el punto de
ambiguo. Silo leemos enunos anos, vamos a decir ;qué vista de los lectores, que en este

Transversal 3

dia eraelotrodia?

caso -como se trata de un escrito
privado- serian los mismos produc-
tores después de mucho tiempo.
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Enrique: —Podés poner “el dia de la primavera fuimos...”
Facundo: —"“Eld{adelaprimaverafuimosloschicosdeprimero...”

Guadalupe: —“Eld{a de la primavera fuimos nosotros los chicos de
primero..."

Docente: — A ver, stodos dicen de empezar con “el dia de la pri-
mavera’,en vez de “el otro d{a"?

Varios: — SI.
Docente: (ESCF,l'be.) Anota y pone a consideracion de
EL DIADE LA PRIMAVERA todos (como lo habfa hecho en un
(Borra: “el otro dia”) momento anterior) las diferentes

propuestas de algunos ninos.
- Pero ahora algunos dicen (Escribe.)
FUIMOS LOS CHICOS DE PRIMERO

- Y otros prefieren (Escribe.)
FUIMOS NOSOTROS LOS CHICOS DE PRIMERO

- ¢Cudl les parece? Recuerden que siempre andamos Sugiere que en una de las propues-
poniendo palabras de mas... tas hay una redundancia innecesaria.

(Varios quedan pensando.)

Facundo: — Mirg, si “fuimos” (enfatiza) somos “nosotros’, ;quién
va a ser “fuimos?’, ;fuimos los chicos del otro grado?

Docente: — Claro, no puede ser “fuimos ellos’, “fuimos yo”...

(Todos rien y algunos ensayan oralmente frases don-
de el verbo y el sujeto no concuerdan.)

Docente: — Bueno, silencio, entonces sacamos el “nosotros”.
Queda: “Fuimos los chicos de primero”

Magaly: — “Los chicos de primero fuimos”

Docente: — A ver, eso es distinto, ;"fuimos los chicos de pri- Vuelve a poner a consideracién de
mero” o “los chicos de primero fuimos”? ;"El dia de la todos diferentes opciones, que en
primavera fuimos los chicos de primero” o “el dia de la este caso son equivalentes.
primavera los chicos de primero fuimos”?

(La gran mayoria se pronuncia por “el dia de la pri-
mavera los chicos de primero fuimos” En general
manifiestan que queda mejor o suena mejor.)

Docente: Y por qué les parece que suena mejor?
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(Los alumnos quedan pensando.) Incita una vez més a la reflexion.
Magaly: — Estd ordenado.
Facundo: — Esta mas ordenado.
Miguel: —Vos leésy sabés quiénes fueron...

A'lo largo de los fragmentos de clase citados, la docente apunta todo el tiempo a lograr
que participen cada vez mas chicos, a poner las propuestas a consideracion de todos y a analizar las
razones que llevan a elegir una de ellas en lugar de otra.

Es interesante ver cdmo una maestra que pide justificacién de las propuestas favo-
rece que ninos de seis anos -que todavia no leen en el sentido convencional del término- puedan
reflexionar no sélo sobre cémo evitar ambigliedades en la escritura sino también sobre cuestiones
gramaticales tales como el orden sintactico sujeto/verbo que es habitual en castellano: consideran
que los chicos de primero fuimos “esta mas ordenado” que fuimos los chicos de primero.

La produccion a través de la maestra continda de la siguiente manera:

Docente: — Seguimos leyendo. (Lee.) “Los chicos llevamos sand-
wiches y jugo y una pelotay las chicas quer{an jugar con

nosotros”

Guada: — jAh! ;Qué? Los varones hicieron todo, los chicos, los
chicos ... (Con ademanes de fastidio.)

(Comentarios generalizados.)
Sofia: — Perono dice que todo hicieron los chicos.

Facundo: — Dice que las chicas queri{an jugar a la pelota.

Magaly: (Indignada) - ;Que llevaron ustedes!

Docente: — Hay un problema, cuando dice “los chicos llevamos
sandwichesyjugo..." la palabra“chicos” esta utilizada de
manera geneérica, incluye a los chicos y a las chicas...

Magaly: — S{, pero que no se queden con todo, eh...

Docente: — Bueno, podemos encontrar una manera de decirlo para Advierte que su explicacién ante-
que se entienda mejor lo que ustedes quieren que se rior no eraadecuada pararesolver
entienda. el problema planteado por las

chicasy les propone profundizar la

Victoria: (Interrumpiendo.) — Miren, ahi no dice que estuvimos de discusién acerca de cémo expresar
acuerdo en llevar unos el jugo y otros los sandwiches. lo que quieren decir.

(Silencio.)

Facundo: —“Los chicos nos pusimos de acuerdo para...”
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Magaly: —(Otravez!Los chicos, los chicos...
Facundo: — Bueno, “los chicosy las chicas...”

Docente: — Ay, aminome gusta eso de los chicosy las chicas, que-
da muy pesado, después termina todo muy pesado.

Facundo: — Pero “los chicos nos pusimos de acuerdo’, jparece que
los varones!
Docente: — Por ejemplo, puede ser... (Piensa.)
Victoria: — El grado, todo el grado, todos los chicos del grado.
Varios: —“Los chicos’, jno!

n o

Docente: — ;Por qué no simplemente “todos’, “todos nos pusimos Propone una solucién que mejora
de acuerdo™ los intentos de los alumnos.

(Todos aprueban y celebran.)

Docente: (Escribe.)
“TODOS NOS PUSIMOS DE ACUERDO".

Magaly: —Y ahoraponemos que los chicos tenian que llevar jugoy
las chicas sandwiches.

Veamos cdmo quedd la versidn final del texto:

PICNIC A LA PLAZA QUE ESTA ENFRENTE DE LA ESCUELA. TODOS NOS
PUSIMOS DE ACUERDO: LOS CHICOS LLEVAMOS JUGO Y LAS CHICAS
LLEVAMOS SANDWICHES. LOS CHICOS JUGAMOS A LA PELOTA Y LAS
CHICAS TAMBIEN QUERIAMOS JUGAR. ANTES, LAS SENORITAS HICIERON
JUEGOS Y NOS DIVERTIMOS MUCHO. DESPUES NOS DEJARON JUGAR
SOLOS Y TAMBIEN NOS DIVERTIMOS.

TAMBIEN FUERON MUCHAS MAMAS PARA CUIDARNOS.

LO MAS EMOCIONANTE FUE QUE PENSAMOS QUE IBAALLOVER PERO AL
FINAL SALIO EL SOL Y PUDIMOS IR.

@ EL DIA DE LA PRIMAVERA LOS CHICOS DE PRIMERO FUIMOS A HACER UN

En tanto que la situacion anterior corresponde al relato de una experiencia vivida por
los alumnos, la clase que analizaremos a continuacidn esta centrada en la reescritura colectiva de
un cuento, una de las practicas siempre presentes en algin momento del afo en primero y segundo.

Los alumnos dictan una nueva versidn del cuento “Hansel y Gretel” en el marco de una
secuencia de lectura de cuentos tradicionales. En clases anteriores han le{do dos versiones y han
discutido semejanzas y diferencias. El dictado de la primera versidn del cuento insume dos clases
sucesivas y, a la semana siguiente, otras dos para releer y revisar el texto inicialmente producido.
Del extenso registro de estas clases, solo mostramos algunos pasajes.
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Los ninos habianreconocido -en una clase anterior- los principales episodios comunes a
las versiones le{das y la docente los hab{a escrito en un afiche que habia quedado expuesto a la vista
de todos:

PLAN PARA ABANDONAR A LOS NINOS- HANSEL Y GRETEL ESCUCHAN
TODO.

PRIMER ABANDONO.

REGRESO.

SEGUNDO ABANDONO.

ENGANO/PLAN DE LA BRUJA.

MENTIRA DE HANSEL. PLAN DE GRETEL.

HUIDA.

REENCUENTRO.

@ PRESENTACION DE LA FAMILIA.

» Registro de clase !
( Docente: Alejandra Paione
EscuelaNro.1
LaPlata

Docente: — Yo pegué una de las hojas del plan, porque hoy vamos a empezar a escribir una parte,
vamos a consultar esa hoja cuantas veces seanecesario. Hoy si vamos a empezar a escri-
bir el cuento. jCon ganas, eh! ;Cdmo empieza esta historia de Hansel y Gretel?

2

Agustin: —“Hab{a una vez" (Lo dice con tono de dictar.)
Docente: — ;Empezamos con habia una vez?
(Escribe. HABIA UNA VEZ.)
Nifio: —"“... una familia muy pobre...”
Docente: (Escribe: UNA FAMILIA MUY POBRE.)
Lautaro: —“... que no tenia ni para comer...”
(Hablan varios.)
Docente: — Perddn, el acuerdo fue que vamos a hablar de a uno. Agustin, ;vos qué quer(as decir?
Agustin: —“Que no ten{a dinero...”
Lautaro: —“Niparacomer’
Como es un grupo que ha escrito “Caperucita Roja” a través del maestro, los chicos ya
saben que no se trata de hacer unare-narracion oral sino de elaborar un texto escrito. Es por eso que

en este caso ladocente nonecesitarecurrir alaclasicaintervencidn “diganmelo para que lo escriba”

0 “diganmelo para que quede bien escrito”.

1 Laclase pertenece ala Tesis de Maestria de Agustina Peldez, “La transformacion de contenidos abor-
dados por los alumnos a traves de situaciones didacticas de lectura, escrituray revision de textos narrativos
ficcionales’ Maestri(a en Escrituray Alfabetizacion, UNLP.
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original).

fragmento del texto:

Docente:

Genaro:
Malena:
Docente:
Malena:
Docente:
Abril:

Docente:

Transversal 3

Al final del fragmento anterior, puede observarse que los nifios estan habituados a pro-
ducir un texto de manera cooperativa: cuando la docente da la palabra a Agustin, Lautaro modifica
su propuesta anterior incluyendo la de su companero (acepta agregar “dinero” a su formulacién

Transcribiremos a continuacion la discusidn sostenida durante la produccion de otro

e

TEXTO INICIAL: .

AL ANOCHECER LAMADRASTRA LE DIJO AL LENADOR

M:HAY QUE DESHACERNOS DE LOS NINOS )

EL PAPANO QUERIADEJARLOS Y LAMADRASTRA LO CONVENCIO

DIJO M: QUE ME QUIERES MAS AMIO ALOSNINOS

PADRE ATILOS NINOS ESCUCHARON LA CONVERSACION DE LOS PADRES

— Aver...esperen... (Agrega lo que le dicta Genaro: NO TE PREOCUPES YA LO VAMOS A
ENCONTRAR.) Una cosa: nosotros pusimos lo que dice alla (Senala el afiche del plan del
texto), que la madre los quer{a abandonar. A ver, reviso, reviso... empiezo a leer desde

aca.

(Lee sefalando.) “Hay que deshacernos de los nifios” El papé no quer(a dejarlos y la ma-
drastra lo convencid. Dijo: “sMe quieres mds a m{ o a los ninos?” Padre: jA ti!”. Los nifos
escucharon la conversacion de los padres...

(Dicta.) - “No te preocupés ya lo vamos a encontrar”

- No, ahi. (Sefiala mds arriba.)

~ (Lee: Hay que deshacernos de los nifios.) ; Aca?

(Asiente.)

(Escribe mientras dice: A LA MANANA SIGUIENTE...)

(Dicta.)-".

.. los llevaremos al bosque’

(Escribe: LOS LLEVAREMOS AL BOSQUE.)

e

TEXTO REVISADO: )

AL ANOCHECER LA MADRASTRA LE DIJO AL LENADOR

M: HAY QUE DESHACERNOS DE LOS NINOS A LA MANANA SIGUIENTE LOS
LLEVAREMOS AL BOSQUE ,

EL PAPA NO QUERIA DEJARLOS PORQUE LAS BESTIAS SE LO COMERIAN Y
LA MADRASTRA LO CONVENCIO )

DIJO M: ¢QUE ME QUIERES MAS A MI O A LOS NINOS?

PATI

L0S NINOS ESCUCHARON LA CONVERSACION DE LOS PADRES PORQUE
NO PODIAN DORMIR DEL HAMBRE GRETEL EMPEZO A LLORAR COMO
VAMOS A ENCONTRAR EL CAMINO MANANA DE VUELTA A CASA..
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De este modo, en varios momentos, la docente se detiene areleer lo producido. Las re-
lecturas parciales, promueven, como en este caso, la reconsideracion de lo escrito y eventualmente
la introduccién de modificaciones.

La construccién de la expresién “sQUE, ME QUIERES MAS A Mi 0 A LOS NINOS?” fue el
producto del siguiente intercambio:

Mora: (Dictando.) - “;Qué, me quieres mds a m{ o a los nifos?”
Docente: (Escribe: QUE ME QUIERES MAS AMI O A LOS NINOS.)

Alfonso: — Si estd preguntando, que ponga los signos de pregunta. (Lee: LA MADRASTRA LO
CONVENCIO DIJO QUE ME QUIERES MAS AMI O A LOS NINOS.)

Nifio: —En“me quieres masami...”
Docente: — sAcd? (Sefala delante de: ME QUIERES.)
Nifo: —“Qué, qué...”
Nifio: —Es“;qué, me quieres mas a mio alos ninos?”, “qué” (enfdtico) es porque ahi se enoja.

Docente: — Entonces desde alli.

()

En lugar de validar inmediatamente la propuesta de poner los signos, la docente les
devuelve a los alumnos otra parte del problema: ddnde ponerlos. As{ permite ajustar mejor esa pre-
gunta que, como sefala el nifo incluye el “jQué!” inicial, nada mas ni nada menos que la marca mas
clara de que esa pregunta en realidad es una expresion de enojo.

A lo largo de la produccion hay otros momentos en donde se vuelve sobre el mismo pro-

blema, dando asi{ mas oportunidades para que otros chicos vayan advirtiendo que la utilizacion de
signos es una cuestion digna de ser atendida cuando se escribe.

U

En el siguiente fragmento, Erica plantea un nuevo problema acerca del “modo de decir’
de los personajes:

Erica: — Sefio, poné como que lo dice asi... como que lo dice llorando. (Se refiere al momento en
que Gretel pregunta a su hermano “;cémo vamos a encontrar el camino?”)

Docente: — Ah... miren lo que dice Erica. Pero... ;cdmo lo pongo?
Camila: = Asi{(con gestos de llorar e impostando la voz) “;cémo vamos a encotrar el camino?”
Docente: — Pero, ;como lo pongo para que se lea as(?

Malena: —Poné lagrimitas.
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Docente:

Nina:

Docente:

Sara:

Docente:

Varios:

Varios:

Docente:

Sara:

Docente:

(Rie) -Pero en los cuentos asi tan antiguos no habi{a emoticones... Miren cémo dice en el
cuento, (...) Escuchen esta parte en donde le pasa esto a Gretel y escuchen qué palabras
usa el autor (Lee una de las versiones.) “Gretel lloraba y lloraba. Si las bestias en el bos-
que nos hubieran comido, jpor lo menos hubiéramos muerto juntos!, sollozd”

- Tal vez podés poner lagrimitas.

- El autor no puso lagrimitas y yo cuando lo lel lo dije como llorando por esto que dice
aca. ;Como lo puedo poner en palabras, esto?

- Lo dice llorando.

- ¢No lo pusimos?

-No...

-5Si...

- A ver. (Lee el fragmentos que acababan de escribir: “GRETEL EMPEZO A LLORAR
;COMO VAMOS A ENCONTRAR EL CAMINO MANANA DE VUELTA A CASA?, enfatizan-
do la palabra “llorar”)

-Y... donde dice “llorar” significa como que esta llorando.

- Sidice “Gretel empezd a llorar”, ya ahi, nos esta diciendo, que lo leas como llorando.

(...)

En este pasaje nos parece muy interesante cémo se “teje” larelacion entre lecturay es-

critura. La docente acepta la propuesta de Erica adn sabiendo que lo que indica esta relativamente
resuelto en el texto que estan elaborando. Los hace tomar distancia: relee ese fragmento en una de
las versiones del cuento leidas previamente para analizar cdmo lo resuelve el autor. Hace notar la
relacion entre la forma en que ella lee y las palabras del texto que autorizan esa entonacion sollo-
zante. Sefnala también que, al escribir un cuento, sélo se puede recurrir al lenguaje que se escribey
no a simbolos propios de otras formas de comunicacién como los emoticones.

Cuando serevisa el texto, una vez concluida la primera version, lamaestra promueve una

nueva reflexion sobre cémo expresar con lenguaje escrito aspectos que en la oralidad se manifies-
tan a través de la entonacion.

Alejo:
Docente:

Abril:

Transversal 3

PIEDRITAS ASI CUANDO SE VAN ENCUENTRAN EL CAMINO DE REGRESO A

@ NOTE PREOCUPES YA LOVAMOS AENCONTRAR ENTONCES FUE ABUSCAR
CASA(..)

()

- Tenés que aclarar. (Se refiere aclarar quién dice.)
- ;Ddnde aclaro? Aqui dice (sefiala en el texto) “no te preocupes”...

(Dictando) - “dijo Hansel.
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Docente:

Agustina:
Docente:
Noelia:
Docente:
Nena:
Lautaro:
Docente:
Mica:
Agustin:

Docente:

Niia:
Abril:
Docente:
Abril:
Lautaro:
Nifo:

Noelia:

Docente:

Agustin:

Docente:
Agustina:

Lautaro:

Transversal 3

(Agrega DIJO HANSEL. Lee la textualizacién.)- LO VAMOS A ENCONTRAR. (agrega lue-
go de DIJO HANSEL). Estd hablando Hansel y en vez de “dijo’ ;cdmo podriamos poner?

- Exclamo.

- Hansel, ;qué estd haciendo con Gretel?

— Parece dulce.

— Es dulce Hansel.

— Como un dulce de leche.

— Es muy bueno.

— Es muy bueno. Porque Hansel la consuela.
- Lo dice para tranquilizarla.

- Trata bien a la hermana.

- Entonces ;cémo pongo acd? “Dijo Hansel” ;cémo aclaro eso? Que lo dijo, pero que lo
dijo de “esa” (enfatiza) manera.

- “Vamos a encontrar el camino.(Entona como actuando.)
" n”

- “Lo vamos a encontrar” (entona como actuando).

—Pero cémo pongo ac4, en la forma de decir. (Sefala “dijo”)

(Dictando). - “Con tono...”

- Alegre.

- Dulce.

- “No te preocupes Gretel ya vamos a encontrar el camino de vuelta a casa” (Impostando
lavoz.)

—Pero cémo lo escribo a eso, vos lo decis asi pero ;cémo lo aclaro? Aca dicen (sefalando
a dos ninos) “con tono dulce”

— Mejor no pongamos eso porque sino es como en el cuento de Blancanieves que parece
que es un engano.

- Y para que no parezca que es un engano, ;qué pongo?
- “Dulcemente!

—“iCon todo su corazon!”
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Varios:

Docente:

Lautaro:

Abril:

-ist!
- “Dijo Hansel con todo su corazon’, ;as(?
- S{, porque es bueno.

- Queda lindo asi.

(...)

La docente acepta que es necesario aclarar quién dijo y pregunta a los chicos ddnde

poner esa aclaracién. Como el verbo declarativo sugerido por Abril es al que mas frecuentemente
recurren los chicos (“decir”), la maestra intenta que lo sustituyan por otro que exprese no sélo quién
es el personaje que habld sino que incluya también la intencidn involucrada en el parlamento, en este
caso consolar a su hermana. Finalmente, en lugar de sustituir el verbo, los ninos expresan la idea a
través de una construccion que complementa su sentido: “dijo Hansel con todo su corazon”

Por dltimo, presentamos una intervencion que nos parece muy interesante porque con-

valida la produccidn de los alumnos. Durante la segunda clase de revision, la maestra conduce el
siguiente intercambio:

Docente:

Micaela:

Docente:

Agustina:

Docente:

Camila:

Docente:

Alfonso:
Docente:
Lautaro:

Docente:

Transversal 3

— ....Quiero mostrarles como vamos y ademas quiero que vean estas frases. Quiero
mostrarles lo que yo subrayé aca, con verde. {Son frases espectaculares! Me encanté.
Mejor no se pueden haber escrito y las pensaron ustedes y las escribieron ustedes. Una
es ésta, miren: “LA MADRASTRA VUELVE A PLANEAR ABANDONARLOS” No es lo mis-
mo decir “La madrastra planed abandonarlos” que decir “La madrastra vuelve a planear
abandonarlos”...

- Significa que los van a abandonar de vuelta en lo profundo del bosque.

— Como que nosotros queremos hacerle notar a los chicos que lo van a leer que ella lo
vuelve a pensar.

- S(, que lo vuelve a pensar y a los chicos les va a mentir otra vez y les dice a los chicos
que van a cortar lefay no, se vaalacasay alos chicos los deja.

—...Vuelve a mentir a los chicos.

- S{como la otra vez que dijeron que iban a cortar lefa para hacer fuego y se fueron a la
casa.

- Miren otra frase, qué bien que la escribieron: “PERO EN REALIDAD HANSEL SE
DETENIA PARA ARROJAR LAS CASCARAS DE LIMON”. No es lo mismo decir “Hansel
arrojé” que decir “se detenia para arrojar”.

— Ah{s{ queda mejor.

- Queda mejor, spor qué queda mejor?

- Porque hay cosas diferentes.

- ¢:Qué es lo diferente?
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Agustina: — Que ese es mas rapido y aparte no combina con el cuento.

Docente: — Ah, no combina con el cuento decir “arrojd cdscaras de limdn” Otra cosa es decir “se
detenia para arrojar”.

Agustina: — Ahles lento.
Docente: — “Es lento”dice Agustina.
Agustina: —Y combina mas con el cuento.

Como vemos, aqui la intervencion de la docente no apunta a resolver un problema sino
a favorecer que los nifos tomen conciencia de recursos lingtiisticos que hab{an puesto en accidn al
escribir: en el primer caso (“vuelve a planear”) se trata de enfatizar la reiterativa maldad de la ma-
drastray, en el segundo (“se detenia para arrojar”) de lentificar la accidon de Hansel.

Analicemos ahora un fragmento de otra clase en la que también se reescribe un cuento
tradicional. En este caso -a diferencia de lo que habitualmente hacemos en las situaciones de re-
escritura-, se introduce un paso intermedio entre la lectura de diferentes versiones del cuentoy la
produccion del texto escrito a través del maestro: la renarracion oral de un cuento elegido por los
ninos -Los tres chanchitos- que ser{a grabada enun casete viajero para que la escuchasen los padres
en sus hogares.

De este modo, el proyecto tuvo dos productos: el casete y un libro con lareescritura del
cuento.

Lareescriturase efectud, entonces, de lasiguiente manera: en primer término ladocente
fue leyendo diferentes fragmentos que habia transcripto del casete y los nifos fueron proponiendo
modificaciones y dictando el texto definitivo.

Veamos lo que sucede en la clase.

» Registro de clase! Analisis de
Y ¢4 Docente: Graciela Brena intervenciones
) Escuela GraduadaJ. V. Gonzalez. UNLP., docentes
La Plata.

Docente: (Lee la transcripcién del primer fragmento) - “Hace
muchos afos, en una casita muy lejana, vivian tres chan-
chitos con su mama. Crecieron y su mama les dio una
moneda de oro a cada uno de ellos para que hagan una
casa muy linda. Los tres chanchitos se fueron por el bos-
que y uno se encontrd con un sefior que llevaba pajay le

dijo:
1 Clase publicada en Molinari, C. (2000). Leer y escribir en el jardin de infantes. En: A. Kaufmann (comp.)
Letras y nimeros. Alternativas diddcticas para Jardin de Infantes y Primer Ciclo de EGB. Buenos Aires,

Santillana.
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Florencia:
Agustina:
Federico:

Lucas:

Docente:

Nicolas:

Facundo:

Lucas:

Facundo:

Federico:

Florencia:

Docente:

Transversal 3

- ¢;Me das un poco de paja para hacerme la casita? El
senor le dio. Entonces se hizo su casita. Después otro
chanchito se encontrd con un sefor que llevaba palos y
entonces le dijo:

- ¢Me das un poco de palos para hacerme una casita?

El senor le dioy se hizo la casita.

Eldltimo chanchito se encontrd con unsenor que llevaba
ladrillos y le dijo:

- ¢Me das un poco de ladrillos y cemento para hacerme
una casita?

Elsefor le dio. Entonces se hizo la casita.

Ellobo fue a la casa del primer chanchito y golped a la
puerta’

- Serepite mucho “la casita”

- Podemos decir “hogar”.

- Podemos poner “entonces se hizo el hogar”

- “El hogar” no, porque si no puede ser para cualquie-
ra, tenemos que poner “su hogar” porque es para ese
chanchito.

— Muy bien, me parece bien, vamos a tomar lo que dice
Lucas.

(Cuando escribe, cambia “la casita”por “su hogar”)

— Después podemos poner “se la hizo’ porque ya sa-
bemos que le pide palos para que se hagan una casa,

entonces ;para qué lo vamos a volver a poner?

- No sé si se van a dar cuenta as{ que se va a hacer una
casa.

- S(, porque cuando le pregunta al senor, le dice que es
para hacerse una casita.

- Ah, sitenés razdn, lo dice cuando le pregunta al sefior.
(La maestra reemplaza “la casita” por “la”)

- Después podemos poner “una casa” o “una cabana’,
porque puede ser una cabana en el bosque.

- “Una cabana”no, “su cabana”.

(Cambia “la casita” por “su cabana’)

Acepta las propuestas de los nifios
para evitar una repeticién inne-
cesaria e incorporar expresiones
sindnimas mas acordes con el gé-
nero o sustituciones pronominales.
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Llama la atencidn que son los alumnos quienes detectan aspectos mejorables del texto

y van ensayando soluciones que toman en consideracion las propuestas previas de sus companeros.

Cabe remarcar el conocimiento que estos nifos tan pequefos tienen acerca del [éxico

literario as{ como la utilizacidon que hacen de la pronominalizacion como estrategia cohesiva. Estos
son indicios inequivocos de que larevision cooperativay la lectura literaria a través del docente son
practicas habituales para ellos.

La maestra propone luego revisar la parte en que aparece el lobo -“El lobo fue a la casa

del primer chanchito y golped a la puerta™ vy, después de leerla, comenta:

Docente:

Varios:

Docente:

Juan
Pablo:

Esteban:
Docente:
Facundo:

Lucia:

Docente:

Lautaro:
Lucia:
Lautaro:
Docente:
Varios:

Docente:

Fede:

Transversal 3

— As{ como lo dijeron ustedes, ;los padres se daran Pone enprimer plano de laescenaa
cuenta de que este lobo es malo y quiere atrapar a l0s los lectores potenciales.
chanchitos?

—jiNol!

- ¢Como podemos decirlo? ;Cdémo aparecera escrito Profundiza suintervencién anterior
en los libros de cuentos para que los padres empiecen a disociando el punto de vista del lec-
sentir temor, miedo ante este lobo, alin antes de que los tor del de los personajes.
chanchitos empiecen a sentir miedo?

— Podemos decir “el momento del dia puede ser oscuro..”

—“Y brillan dos ojos”..

- Siestd tan oscuro... ;como sabemos que son 0jos? Incita a desplegar la descrip-
cién para provocar temor y crear

—No. “Brillan dos redondeles”, no sabemos si son 0jos.  suspenso.

- S{, “como estrellas’”.

- ¢Les parece que dird as{, “dos redondeles”, en un libro Promueve labusqueda de expresio-

de cuentos? ;Cémo les parece que dir{a en un libro? nes propias del lenguaje literario en
la descripcién del personaje.

- “Redondeles”no, “dos circulos brillantes como el oro”.

—“Comoeloro”no, “como estrellas”.

- No, “como el oro”, porque son amarillos.

- ¢Qué les parece? ;Estan de acuerdo?

- S{,“como el oro” es mejor porque se ven amarillos.

- ¢Y donde les parece que pueden aparecer esos circulos Interroga a los nifios para enrique-
brillantes? cer la descripcién del escenario.

- Entre las hojas, detras de un arbol.
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Docente: —¢Y se imaginan como ser{a ese arbol?
Fede: —S{, grandey tupido.

Docente: — ¢Y qué quiere decir “tupido”? ;Todos saben qué
significa?

Grupo: (Serien. Les resulta gracioso cémo suena la palabray la
repiten).

Docente: — Fede, ;qué quiere decir “tupido”? Contanos...
Fede: — Que tiene muchas hojas, que esta lleno de hojas.
(Relee el texto desde el principio y escribe: “entre las ho- Retoma lo ya escrito para que los
jClS, detrds de un drbol grande y tupido.”) nifos puedan seguir el hilo de la na-
rraciény seguir escribiendo.

Facu: — Y de ahis{tiene que aparecer el lobo...

Docente: — ;Y como les parece que tendria que aparecer para que
tenga suspenso ese momento... para que dé miedo...?

Florencia: — Empieza a aparecer en puntas de pie...

Facu: —Y aparece el lobo... ahora s{lo tenemos que decir...

Fue as{ como la frase original “El lobo fue a la casa del primer chanchito y golped a la
puerta”se transforma en:

BRILLANTES COMO EL ORO ENTRE LAS HOJAS. DETRAS DE UN ARBOL
TUPIDO APARECE UNA FIGURA GRANDE Y TERRORIFICAENTRELAS HOJAS
CRUJIENTES, EN PUNTAS DE PIE, CON BOCA GRANDE, DIENTES FILOSOQOS,
PELUDO, FEROZY MALVADO...EL LOBO.ENPUNTAS DE PIE, SIN QUE NADIE
LOESCUCHEVAALACASADELPRIMERCHANCHITOY GOLPEALAPUERTA!

@ “EL DIA SE PUSO FEO Y OSCURO Y APARECIERON DOS CIRCULOS

Las intervenciones de la maestra ponen de manifiesto su conocimiento acerca del in-
terjuego entre la narracion y la descripcion en los cuentos. La trama descriptiva detiene la accion
y la docente propone que este paréntesis esté al servicio de crear suspenso y provocar temor, lo
que es bastante frecuente en los cuentos clasicos. Sibien la docente interviene intensamente para
enriquecer la descripcion, llega un momento en que considera la propuesta de Facundo -“y aparece
el lobo, ahora si lo tenemos que decir’- que sugiere no seguir interrumpiendo la accidn. A pesar de
su corta edad, él parece intuir que una descripcion demasiado prolongada corre el riesgo de aburrir
al lector.

A lo largo de los tres casos analizados hemos visto diversas intervenciones de los do-
centes en el curso de la produccidn. Toma notas “en borrador” que no formaran parte del texto final,
tal como lo hace cuando se elabora el plan del texto o cuando se registran dudas y alternativas que
se puedenrevisar en dias sucesivos, a medida que se avanza en la escritura. Ayuda a los ninos a con-
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siderar el plan mientras escriben y también a modificarlo cuando es necesario. Actda como lector
del texto que se va produciendo o se acaba de producir, provocando sucesivas revisiones y discusio-
nes sobre la escritura. El maestro es, de alguna manera, la voz que hace explicitos los problemas que
se presentan habitualmente a los escritores.

Durante la produccidn, el docente intenta intervenir de tal modo que se logren avan-
ces tanto en el texto como en los aprendizajes de los alumnos: sefiala problemas que los nifos no
advierten, les “devuelve” parte del problema, recoge alternativas e invita a confrontarlas, acude a
la relectura de pasajes de los textos ya le{dos para buscar soluciones a los problemas planteados
sobre el lenguaje usado para ir adquiriendo progresiva autonom(a en la escritura.

Dictado al maestro; pags. 18 y 19. Programa Nacional de Innovaciones Educativas.
Ministerio de Educacidn de la Nacidn. Disponible en: http://repositorio.educacion.gov.ar/
dspace/bitstream/handle/123456789/97050/Lengual.pdf?sequence=1

sﬁ »Castedo, M. y otros. (2001). Propuestas para el aula: material para docentes. N° 5.

»Castedo, M. (coord.).(2009). Seguir aun personaje. El mundo de las brujas. Otra opcidn:
produccion en parejas de la Galeria de Brujas, pags. 14 a 18.. DGCyE. Prov. de Bs. As.
Practicas del Lenguaje. Material para el docente. Disponible en: http://servicios2.abc.gov.
ar/lainstitucion/sistemaeducativo/educprimaria/practicasdellenguaje/documentosdescarga/
seguirunpersonaje-brujas/proyectoseguirunpersonaje-brujas.pdf
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ESCRITURA DE LOS NINOS POR Si MISMOS

Nuestro trabajo en Didactica de la Lecturay la Escritura -y en particular el referido a la alfabetiza-
cion inicial'- esta vinculado con una preocupacion politico-educativa y enmarcado en una posicion
epistemoldgica. Por una parte, nacid de la preocupacidn generada por el fracaso escolar, entendido
como fracaso de la escuela en lograr que todos los ninos se apropiaran del lenguaje escrito y pudie-
ran recurrir a él como una herramienta importante en diferentes esferas de la vida; por otra parte,
estd sostenido por la profunda conviccidn de que todos los sujetos -también los nifios- son produc-
tores de conocimiento, elaboran ideas propias acerca de los objetos con los que interactdan.

La hipdtesis didactica esencial que resulta de esta interseccion es la siguiente: para
evitar el fracaso escolar, para lograr que todos los ninos lleguen a ser ciudadanos de la cultura es-
crita, es imprescindible acercar la ensenanza al aprendizaje, es imprescindible que las situaciones
didacticas se planteen de tal modo que los nifhos tengan oportunidad de poner en juego sus propios
modos de producir conocimiento y que las intervenciones de ensefianza entablen un dialogo con las
conceptualizaciones infantiles en lugar de ignorarlas o divorciarse de ellas.

¢Cuales son nuestras ideas centrales en relacidn con la escritura de los nifos por s{
mismos?

Las situaciones en que los nifos escriben por si mismos estan siempre intimamente
relacionadas con las otras situaciones didacticas fundamentales -lectura y escritura a
través del maestro, lectura de los nifios por s{ mismos-, ya que trabajamos simultanea-
mente sobre el sistema de escritura, el lenguaje que se escribe y las practicas sociales
de lecturay escritura.

Al escribir por si mismos, los chicos tienen oportunidad de desplegar sus conceptuali-
zaciones sobre la escritura y de plantearse nuevos problemas que los ayudan a avanzar
como escritores.

Compartir la escritura con los companeros en el marco de una produccidén coopera-
tiva-es decir, con la intencidn de ponerse de acuerdo- hace posible poner en comun
conocimientos que algunos tieneny otros no, al mismo tiempo que los obliga a explicitar
susargumentosyaanalizarlos mas detenidamente que cuando trabajan individualmente.

La escritura convencional opera como fuente de informacidn para escribir como “les
parece que se escribe’, pero no propiciamos que los chicos confronten luego sus pro-
ducciones con las escrituras convencionales correspondientes. Esta confrontacidén
desmentiria el derecho que se les otorga de escribir “como piensan que es” (borraria con
el codo lo que escribimos con la mano).

Las conceptualizaciones y conocimientos de los alumnos se acercaran progresiva-
mente al principio alfabético a través de tres lineas complementarias de accion:

1 Nos referimos a investigaciones didacticas y experiencias escolares realizadas desde comienzos de la
decada de los ochenta -en particular en paises latinoamericanos como Arrgen_tma, Brasil, Mexicoy Venezuels,
pero tambien en Espana y algunos otros paises europeos- a partir de [as investigaciones psicogeneticas
dirigidas por Emilia Ferreiro. Estas Ultimas investigaciones produjeron una revolucion en las ideas hasta en-
tonces vigentes acerca del aprendizaje de la lecturay la escritura, al poner en evidencia el trabajo conceptual
desarrollado por los ninos en su interaccion con la escrituray con personas que recurren a ella para cumplir
diferentes propositos y al permitir comprender el complejo proceso a traves del cual reconstruyen la alfabe-
ticidad del sistema.
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-Se favorece un intenso contacto con la escritura convencional en las situa-
ciones de lectura de los ninos por si mismos.

-Se ofrecen multiples fuentes de informacidn, escrituras convencionales “se-
guras”-los nombres, los dias de la semana, los titulos de cuentos que se estan
leyendo, etc.- a las que los chicos pueden recurrir cuando escriben, no para
copiarlas sino para seleccionar aquellas partes que pueden servirles para
realizar su propia escritura.

-Se trabaja desde la escritura de los chicos, problematizandola a través de
diferentes intervenciones: la lectura de la propia escritura, las discusiones
entre chicos al producir o al revisar, la sugerencia de palabras conocidas que
comienzan como la que se ha escrito, la apelacidn a conflictos con la cantidad
o variedad de marcas, la puesta en correspondencia de las partes que se van
produciendo con las que se van interpretando, etc.

Avanzar en la reconstruccidn de la escritura requiere tiempo y oportunidades cons-
tantes de ejercer esa practica en situaciones cargadas de sentido, tanto desde la
perspectiva del sujeto como desde la perspectiva de la practica social.

Considerando estas ideas centrales, hemos disenado, puesto en practica y estudiado

una variedad considerable de situaciones de escritura. Al sistematizarlas, fue posible identificar
algunas variables que es necesario contemplar para planificar los diferentes tipos de situaciones
de escritura por s mismos.

Transversal 3

Variables involucradas en la definicion de las situaciones

Grado de conocimiento del texto que se va a escribir:

-Texto memorizado.
-Texto conocido pero no memorizado.

-Texto a elaborar.

Caracteristicas del texto que se solicita producir (enfocadas desde cuestiones rele-
vantes para los chicos en proceso de apropiacion de la alfabeticidad):

-Segln la organizacién grafica: textos discontinuos (como las listas) o conti-
nuos (como los cuentos).

-Segln la longitud: desde una palabra o construccidn (respuesta a una adi-
vinanza, un titulo) hasta un texto de ciertas dimensiones (un epigrafe, un
didlogo candnico de algin cuento clésico).

Propdsito de la escritura:

-Se escribe para aprender (punteo, cuadro, epigrafe).

-Se escribe sobre el mundo literario en el que se ha ingresado (reescritu-
ra de un episodio de un cuento, caracterizacidn de personajes, creacion de
didlogos...).
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Transversal 3

»0rganizacion del grupo:
-Escritura individual.

-Por parejas, con o sin diferenciacién de roles (dictado entre nifios o produc-
cién compartida).

»Privacidad o publicidad de la escritura (escritos de trabajo o escritos muy revisados
porque tienen destinatarios externos al aula).

Sibien las situaciones de escritura estan en general contextualizadas en un
proyecto o actividad habitual que las incluyen puede suceder en algunos casos que se
planteen de manera independiente, cuando el estado de conocimientos de los nifios re-
quiere que se intensifique el trabajo sobre el sistema de escritura.

Incluimos en proyectos las situaciones de escritura de los chicos por si mis-
mos porque enmarcamos la apropiacion del sistema de escritura en la formacidn del
lector-escritor, en la participacién de los chicos en la cultura escrita. Sin embargo, sa-
bemos que en algunos casos es necesario proponer situaciones cuyo unico objetivo es
profundizar la adquisicidn del sistema de escritura. Es decir que aceptamos -cuando es
imprescindible- actividades puramente “didacticas” vinculadas con un proposito que los
chicos indudablemente comparten: aprender a escribir por si mismos.

En segundo lugar, hay que sefalar una diferencia importante entre la escritu-
ra individual y la escritura por parejas: cuando es individual, cada nifio puede desplegar
lo que el mismo piensa acerca del sistema; cuando es en parejas existe la posibilidad de
prever que cada uno escriba por su cuenta (en cuyo caso puede desplegar sus propias
ideas, sin restricciones impuestas por el otro) o bien que escriban juntos (en una sola
hoja de papel), lo que obliga a ponerse de acuerdo. En el primer caso, la pareja puede dis-
cutir después de haber escrito, contrastando sus producciones. Silogran algun acuerdo
al contrastar sus escrituras o si la discusidn genera que decidan hacer alguna nueva mo-
dificacidn, es muy probable que la escritura producida a partir de la discusién sea mas
avanzada que la original.

Un ejemplo: los chicos estan escribiendo “Estaba la paloma blanca sentada en el verde
limén”.

Escribieron “paloma’, uno AOA y el otro POMA. Si hay algun acuerdo, el producto de
la discusion podria ser: PAOMA. Eventualmente, puede suceder que uno de los dos se
acuerde de algin LORENZO que hay en el grupo y el resultado de estos intercambios
puede llegar a coincidir con la escritura convencional.

Finalmente, haremos unareflexidon acerca de la interrelacion entre dos de las
variables antes expuestas: el tipo de texto que proponemos a los chicos que escribany
la forma en que se organiza la clase.

Sehalemos, ante todo, que en cualquier momento -independientemente del
nivel de conceptualizacion de los nifos- es posible pedirles que produzcan un texto
continuo y extenso. Seguramente ellos lo haran, y resolveran el problema de diferentes
maneras, segln sus ideas acerca del sistema de escritura y su conocimiento de formas

fijas convencionales y de letras con valor sonoro estable. Sin embargo, en algunos ca-
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sos, la produccién puede resultar luego ilegible (no sélo para el docente, sino también
para los propios autores).

Por otra parte, nuestra experiencia indica que los docentes suelen escuchar
muy respetuosamente la propuesta de que todos los chicos produzcan textos largos,
perono lallevan ala practica con chicos cuya escritura es ain muy lejana a lo convencio-
nal. Como hay que escuchar a los docentes cuando insisten en decir algo o en no hacerlo
(Brousseau, 1994), y como nos proponemos que la escritura sea lo mas productiva po-
sible desde el punto de vista de la afirmacion de las conceptualizaciones elaboradas
y también desde el punto de vista del aprendizaje, parece necesario tomar ciertos
recaudos.

Cuando las escrituras de los ninos no son aun suficientemente interpretables
nisiquiera por ellos mismos, es conveniente proponerles la produccion de textos breves
y reservar los mas extensos para la produccion grupal.

« Cuando los alumnos todavia no escriben de manera convencional, es di-
flcil -en muchas ocasiones imposible- interpretar sus producciones cuando
se trata de cuentos o de textos extensos. Incluso esta dificultad se les pre-
senta alos mismos autores, que no pueden reconstruirlas una vez que las han
terminado.
Muchos docentes, en estos casos, tienen la sensacion de que esa tarea
solitaria no es productiva porque el alumno puede haber estado haciendo
marcas sobre la hoja sin abocarse a la produccidn de un texto. Si el alumno
no puede verbalizar lo que escribid, no hay ninguna alternativa para saber
si esa sensacion responde a la realidad o si el chico estuvo elaborando un
cuento mientras escribia.
Para garantizar que los alumnos planifiquen el texto pedido y lo elabo-
ren, aunque el resultado no sea legible, proponemos que ellos escriban en
parejas o en forma grupal. De esta manera, la necesidad de planificar el
contenido y de explicitar cdmo textualizarlo surge naturalmente. Incluso, al
finalizar, existen mayores posibilidades de que puedan dar cuenta de lo que
escribieron.
Enestos casos de escritura por simismos de textos extensos, estos nifios tal
vez no avancen en sus conocimientos del sistema de escritura, pero discuten
y reflexionan con sus companeros acerca de importantes cuestiones vincu-
ladas con el lenguaje escrito.
Cuando nuestro objetivo es que se centren en el sistema de escritura, con-
viene proponer situaciones en las que escriban textos mds breves, como
eplgrafes, nombres, listas, titulos, etcétera. ?®

Ana Maria Kaufman, pp:61*

1 Kaufman, AM.y otros (2007): Leer y escribir: el dia a dia en las aulas. Aique. Buenos Aires.

Transversal 3
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Transversal 3

Situaciones didacticas

Las situaciones didacticas estan disefadas de tal modo que contemplan las variables
antes expuestas -que se entrecruzan en cada tipo de situacidn- y asumen (o controlan)
algunos de los problemas planteados por la escritura.

La escritura ha sido definida como una actividad con “sobrecarga cognitiva”
Escribir exige pensar en multiples cuestiones simultaneamente: en el contenido acerca
del cual se esta escribiendo -lo que implica, entre otras cuestiones, actualizar conoci-
mientos, generar ideas nuevas, interrelacionarlas-, en el lenguaje mas adecuado para
la situacion comunicativa y mas claro para el lector, en el lector y sus interpretaciones
potenciales, en los efectos que se quieren producir en él... Escribir supone también un
desdoblamiento: quien escribe opera como escritor y como lector, lo cual implica un es-
fuerzo de descentracion.

Los nifos, ademas de tener poca experiencia como escritores, estan recons-
truyendo la alfabeticidad del sistema y necesitan prestar una atencién muy fuerte a
como escribir, con cuantas y cuales letras hacerlo...

La idea de que la situacion se haga cargo de alguno de los problemas, de tal
modo que los nifos puedan desentenderse de él (A. Teberosky, 1992), orienta ya la dis-
tincion entre situaciones de escritura a través del docente y de escritura de los nifios por
s{ mismo. En las primeras, el docente se hace cargo del sistema de escritura, los nifos
componen el texto en el sentido del argumento, del lenguaje que se escribe (con ayuda
del docente). Cuando son los chicos los que escriben directamente, ;cédmo se les puede
aliviar una parte de la carga de la escritura? Veamos cdmo se concreta esto en los dife-
rentes tipos de situaciones que proponemos.

Tipos de situaciones

Escritura de un texto memorizado.
Escrituras vinculadas con textos conocidos pero no memorizados o con te-
mas que se estan estudiando:
-Listas, rotulos.
-Textos continuos breves o muy breves.
-Textos mas extensos.

1> Produccién de un texto memorizado: el problema que enfrentan los chicos
es como escribir,en el sentido de concentrarse en el sistema de escritura por-
que el texto esta predeterminado (tanto su contenido como su organizacion).

Los textos elegidos para estas producciones son breves y aptos para ser me-
morizados: estrofa de poema o cancidn, estribillo, adivinanza.

Desde la perspectiva del docente, estas situaciones presentan una ventaja:
el maestro conoce tanto el significado como el texto mismo. Analizar una es-
crituray ayudar a mejorarla es muy dificil o imposible cuando no se sabe qué
quiso poner el alumno. Conocer el texto permite estar seguros de lo que los
chicos quisieron escribir.

En cuanto a la organizacidn de la clase, la escritura puede ser individual o por
parejas. En este Ultimo caso, puede haber o no diferenciacién del papel de los

ninos, tal como ocurre cuando se plantea como dictado entre nifios.
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Transversal 3

En la situacion de dictado entre ninos de un texto memorizado por uno de
ellos, dicta quien conoce el texto y en este caso es éste quien tendra mas
posibilidades de controlar lo que se ha escrito y lo que falta escribir, en tan-
to que quien no conoce el texto se centra en cémo escribir (en el sentido de
cuantas y cudles letras poner). Por supuesto, en esta situacidn, los chicos se
alternan como dictantes.

Eldictado entre nifos tiene una ventaja: contribuye a aminorar la complejidad
de la escritura porque distribuye las funciones entre los productores: un nifo
se centraen la produccidn, el otro va controlando, los dos pueden revisar.

Veamos el ejemplo de una escritura producida por una pareja de ninos de pri-
mer grado en el marco de esta situacién. Tal como ellos lo aclaran, Alejo es el
dictante, en tanto que Melu se encarga de escribir en la computadora:

ALEJO LE DEITAMELU (Alejo le dicta a Melu)

MANUELITA

BIBI ENPE UAJO | UDIACEMARHO (vivia en Pehuajd y un dia se marchd)
NADIE CUPOBIENPORKE (nadie supo bien por qué)
APRICEHACEFUE (a Paris ella se fue)

UNPKIOKAMNANDO (un poquito caminando)

UNPOKITOAPE (un poquitito a pie)

Como se puede apreciar, conocer “Manuelita’ la cancién de Maria Elena
Walsh, facilita la lectura de la produccidn de los chicos, aunque ésta no res-
ponda completamente al principio alfabético de nuestro sistema.

2> Producciones basadas en un texto conocido o referido a un tema muy co-
nocido, que no ha sido memorizado.

Esta situacion presenta muchas posibilidades, vinculadas con las variables
antes enunciadas:

» las caracteristicas del texto que se escribe: organizacion grafica y longi-
tud (listas o rétulos, frases, textos breves/ textos mas extensos),

» el tipo de proyecto en el que se inscribe la situacion: escribir para apren-
der, escritura literaria,

» el propdsito de la escritura: guardar memoria, preparar otra escritura, ha-
cer publico...

2.1> Escritura de listas y rétulos: ;cudl es el problema que plantea a los
ninos?

Los elementos de la lista no estan memorizados, pero los chicos saben cuales
son: animales que nos impresionaron en el zooldgico, comidas que nos gus-
tan, Utiles necesarios para una clase de plastica, los titulos de los cuentos,
poemas o coplas que leeremos, los personajes del cuento que estamos leyen-
do, etc.
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El esfuerzo se concentra en el sistema de escritura ya que, como la listaes un
texto enumerativoy discontinuo, no es necesario pensar en controlar relacio-
nes semanticas ni sintacticas entre los elementos que se incluyen.

En algunos casos, esta situacion de escritura puede combinarse con lectura
a través del maestro o de los nifhos por si mismos. Esto sucede cuando la es-
critura de listas es preparatoria de la produccidn de un texto: se anota para
guardar memoria de ciertas expresiones encontradas en los textos le{dos, a
las que se podra recurrir luego, cuando se escriba o reescriba un cuento. Es
una actividad en la que se atiende al sistema de escrituray, al mismo tiempo,
al lenguaje escrito.

Puede tratarse, por ejemplo, de |la localizacidn y anotacidén -ya sea escribien-
do por s mismo, ya sea copiando- de:

-inicios y finales de cuentos;

-cualidades de los personajes;

-expresiones tipicas de los diferentes personajes (focalizacién en cémo
decir);

-palabras magicas que aparecen en diferentes cuentos;

-expresiones utilizadas para nombrar el paso del tiempo;

-expresiones que resultan impactantes para los lectores.

Laproduccionderdtulos' esunasituacionmuy cercanaalaescriturade listas,
que puede desarrollarse, por ejemplo, en el contexto de proyectos o activi-
dades habituales en los que se lee y se escribe para aprender. Por ejemplo,
cuando se esta aprendiendo sobre animales y se consultan enciclopedias, los
ninos se encuentran con imagenes como ésta:

Primera aleta dorsal

Linea lateral

Escamas Segunda gleta dorsal

Orificio nasal

Aleta caudal

Opérculo

Abertura branquial
Aleta pectoral Aleta anal

Aleta pélvica o ventral

1 Ampliar en Castedo, M. (coord.) Escribir por si mismo, leer para ampliar la informacidn, revisar lo pro-
ducido. En: Practicas del lenguaje en contexto de estudio. La diversidad en los animales - 1°y 2% afio - Anexo
2.(2009).DGCyE. Prov de Bs. As Disponible en: http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/
educprimaria/practicasdellenguaje/documentosdescarga/materialanimales/anexo2.pdf
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Transversal 3

Después de haber interpretado varias representaciones como la anterior
-leyendo a través del maestro o compartiendo la lectura con él- pueden
presentarse actividades como la siguiente, para que los chicos coloquen
los nombres de las partes del cuerpo de diferentes animales que estdn
estudiando:

2.2> Produccion de textos breves o muy breves (en diferentes momentos de
la lectura de un cuento largo o del estudio de un tema).

Este tipo de situaciones plantea un problema mas complejo que la produc-
cion de listas: se trata de producir textos continuos que -a diferencia de los
elementos constituyentes de las listas- no son conocidos de antemano. Por
lo tanto, los chicos tienen que pensar en el significado, en cémo decirlo (en el
sentido del lenguaje escrito) y en cémo se escribe (en el sentido del sistema
de escritura).

Este tipo de situaciones incluye:

» Reescrituras o escrituras vinculadas contextos literarios:

-reescritura de una parte de un cuento, por ejemplo, de uno de los dialo-
gos de Caperucitay el lobo;

-produccion de un episodio que el cuento norelata, por ejemplo, Hansely
Gretel le cuentan al padre lo vivido en la casa de la bruja;

-escritura sobre la vida interior de los personajes, por ejemplo, ;qué
siente Blancanieves mientras atraviesa el bosque?;

-reescritura con variaciones de una parte del texto original, por ejemplo,
inventar un nuevo engano de la madrastra de Blancanieves.

» Produccidn de pequeiios escritos sobre un tema en estudio.
» Relato de un suefo, de una anécdota personal.

Tal como puede observarse en el caso de las escrituras literarias, el ingre-
diente de “invencion” del contenido varia en los diferentes casos.
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Transversal 3

Estas escrituras pueden ser independientes o bien estar contextualizadas en
un proyecto o en una actividad habitual de lectura a través del maestro.

2.3> Produccidon de textos mas extensos.

Estos textos pueden ser producciones vinculadas con temas que se estan
estudiando o reescrituras basadas en cuentos muy conocidos por los ninos.
Por lo tanto, el desaf{o reside en el modo en que se expresan las ideas y en la
escritura misma.

Dado que escribir un cuento es una tarea sumamente compleja, la situacion
dereescritura permite escribir sin la tension de tener que inventar la historia.
Esto permite a los ninos centrar sus esfuerzos en el sistema de escrituray, al
mismo tiempo, tomar en cuenta aspectos del lenguaje escrito vinculados con
el género. El docente decide en qué momento sus alumnos estan en condicio-
nes dereescribir —o en qué momento es conveniente que reescriban- cuentos
completos o algunos fragmentos de los mismos, ya sea respetando el argu-
mento o introduciendo variaciones.

Por ejemplo, después de leer y comentar diferentes versiones de La
Cenicienta, es posible proponer una tarea de reescritura como la siguiente: a
partir de un fragmento que introduce un episodio, se solicita a los nifos que
completen el cuento sin efectuar ninguna variacion.

Llegd el dia del baile y Cenicienta, apesadumbrada, vio partir a sus her-
manastras hacia el Palacio Real. Cuando se encontrd sola en la cocina
no pudo reprimir sus sollozos.

- ¢/Por qué seré tan desgraciada? -exclamo.

De pronto, aparecio su Hada Madrina y le dijo:

Otra alternativa puede consistir en presentar el mismo parrafo solicitando
una variacion, por ejemplo, que contintien el relato pero que elaboren un final
inesperado.

Por otra parte es posible, como ya se hadicho, producir textos vinculados con

temas que se estan estudiando. En muchas escuelas, por ejemplo, en primero
o segundo grado se abordan diferentes aspectos de la vida de algunos pue-
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Transversal 3

blos aborigenes en el pasado y en el presente. En este caso, los ninos pueden
escribir en parejas textos sobre diferentes aspectos del pueblo estudiado.

Otro tema que suele despertar entusiasmo es el mundo animal. Los chicos
disfrutan estudiando dénde viven, qué comen, cdmo se reproducen, como
cuidan a sus crias, los animales de su region y también los de paises lejanos.
Cada pareja puede producir un texto sobre uno de los aspectos abordados.

Transcribiremos a continuacidn -a modo de ejemplo- una produccion de un
alumno de primer grado, en el marco de un trabajo sobre cdmo era el cine
antes y como es ahora. Después de ver y comentar peliculas de Chaplin, en-
trevistaron a sus abuelos para averiguar como era el cine cuando ellos eran
ninos.

Alejo, cuya escritura ya respeta la mayor parte de las caracteristicas alfa-
béticas de nuestro sistema, aunque no las ortograficas, produjo el siguiente
texto:

EL CINE

LOSABUELOSY BANALCINE CAMINANDO

NO CEPODIA TOMAR NI COMER SOLO SE PODIATOMAE LADO EN VERANO
COUNEN ENTRADA SEVEIA TRES PELICULAS

QUELASPELICULAS SON ENBLACO Y NEGRO

Finalmente cabe remarcar que la Unidad Pedagdgica es un escenario parti-
cularmente propicio para encarar proyectos de escritura colaborativa entre
primero y segundo grado, tal como se propone en diferentes fasciculos de la
Coleccidn “Alfabetizacidn Inicial ... de maestro a maestro...", de la Direccion

General de Educacion Superior del Ministerio de Educacidén de la Provincia de
Cérdoba.

Remitimos en especial a dos de estos proyectos. Uno de ellos esta orientado
a la produccion de un texto original de los alumnos - una novela - en la que
participaron tres instituciones escolares diferentes. El otro esta vinculado
conun tema de estudio y consiste en la elaboracidn de folletos y afiches para
una campana de concientizacion sobre el cuidado del medio ambiente.

>Turletti, R. C. (coord.). (2013). “Escritura colaborativa de ficcidn: novela de
folletin” En: ANSENUZA. Cérdoba: DGES.

Disponible en: http://ansenuza.ffyh.unc.edu.ar/comunidades/handle/ffyh/777

»Yepes, S. y otros. (2013). “Lectura y escrituras contextualizadas” En:
ANSENUZA. Cérdoba: DGES
Disponible en: http://ansenuza.ffyh.unc.edu.ar/comunidades/handle/ffyh/776
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Transversal 3

Intervenciones del docente
Consideraciones generales

En el marco de las diferentes situaciones de escritura, las intervenciones del
docente son fundamentales para favorecer el aprendizaje de los alumnos.

Las intervenciones que el docente realiza son, en algunos casos, productivas
para todos vy, en otros, especialmente fructiferas para contribuir al avance
de nifos que se encuentran en determinados momentos del proceso de cons-
truccion del sistema de escritura.

Enunciemos ante todo algunas intervenciones que han demostrado ser pro-
ductivas para favorecer el aprendizaje de todos los nifios y que responden a
diferentes intenciones didacticas:

Para promover que todos los alumnos se atrevan a escribir de acuerdo con
sus conceptualizaciones, fomentando el respeto de todos hacia las escritu-
ras de los demas, resultan productivas intervenciones como las siguientes:
plantear como premisa que todas las modalidades de escrituras son validas
y, en consecuencia, no permitir que un nino corrija la escritura de otro salvo
cuando esto forma parte de una situacion de co-correccidn.

Para que los nifios acrecienten su repertorio de letras y puedan utilizarlas
progresivamente de acuerdo con su valor sonoro convencional, han demos-
trado ser efectivas intervenciones como las siguientes: remitir a las fuentes
de datos existentes en el aula; escribir varias posibilidades de palabras que
comiencen o terminen con la letra o la silaba que los chicos estan buscando.

Para favorecer ciertas discusiones e intercambios entre nifhos que se en-
cuentren en niveles cercanos de conceptualizacion, resulta productivo pedir
comparacion de escrituras diferentes de la misma palabra o frase que ellos
mismos han elaborado con consignas como la siguiente: “F{jense cdmo lo es-
cribieron los dos y traten de ponerse de acuerdo”

Parafavorecer que sehagancargo de sus propias escriturasy puedanvolver
sobre ellas para avalarlas o modificarlas, resultan fructiferas intervenciones
como las siguientes: pedir relectura de lo que se ha escrito -“mostrame como
dice”-; preguntar sila escrituraya esta completa o siquiere agregar algo mas;
cuando un companero opina sobre la escritura del nifo, requerir la opinion del
autor -“;estds de acuerdo con lo que él dice?"-.

Estas intervenciones -asi como muchas otras que no citamos aquiy que apa-
recerdn en el andlisis posterior de fragmentos de clase- forman parte del
accionar permanente del docente en las aulas. Ahora bien, cuando el maestro
se acerca a cada pequeno grupo que esta escribiendo, pone en juego inter-
venciones vinculadas con el estado de conocimiento de los chicos que lo
integran.

En relacion con estas ultimas intervenciones, es pertinente recordar -si-
guiendo la caracterizacion realizada en el marco de las investigaciones
psicogeneticas dirigidas por Emilia Ferreiro- algunos rasgos esenciales de
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los diferentes niveles por los que los nihos atraviesan en el curso de este pro-
ceso constructivo:

un primer nivel enelque se distinguen dos modos derepresentacion grafica
-el dibujo y la escritura- y durante el cual se construyen criterios de legibili-
dad cuantitativos y cualitativos;

un segundo nivel en el que ese control progresivo de las variaciones cuali-
tativas y cuantitativas lleva a la construccion de los modos de diferenciacion
entre las escrituras, de tal modo que a diferentes significados les correspon-
den distintos modos de representacidn: escrituras diferenciadas;

un tercer nivel que corresponde a la fonetizacion de la representacion es-
crita durante el cual los ninos hispanoparlantes construyen sucesivamente
tres hipdtesis bien diferenciadas: silabica, silabico-alfabética y alfabética.

En el transcurso de este proceso, los nifos enfrentan conflictos entre hi-
potesis que ellos mismos han elaborado, en particular cuando una escritura
producida en funcion de una hipotesis resulta inaceptable desde el punto de
vista de otra hipdtesis. !

Un ejemplo particularmente claro de este tipo de conflictos es el que se pro-
duce entre las escrituras silabicas estrictas que corresponden al tercer nivel
mencionado -una letra por cada silaba de la palabra oral- y los criterios de le-
gibilidad cualitativos y cuantitativos, elaborados en los dos primeros niveles
y que perduran en el tercero. Cuando estos nifos intentan escribir monosi-
labos, la escritura silabica resulta inaceptable para la hipdtesis de cantidad;
cuando intentan escribir palabras que tienen varias silabas con la misma
vocal (por ejemplo, “banana”), la escritura resultante (AAA) es inaceptable
desde el punto de vista de la hipdtesis de variedad interna; cuando escriben
sucesivamente diferentes palabras cuyas silabas tienen las mismas vocales
en el mismo orden, la escritura es inaceptable desde el punto de vista de la
hipdtesis de variedad entre escrituras (por ejemplo, al escribir “paleta”y “ra-
queta’ corren el riesgo de que ambas palabras queden representadas por la
misma escritura: AEA).

Sabemos que estos conflictos cognitivos tienen peso en el avance conceptual
acerca de la escritura. Por eso, desde la perspectiva didactica, en ocasiones
es conveniente -tal como veremos mas adelante- solicitar ya sea la escritu-
ra de palabras que resulten perturbadoras para el sistema de conocimientos
construido por los nifios hasta ese momento, ya sea la interpretacion de las
partes de su propia produccion.

Como sefialan Molinariy Corral (2008):

((Las investigaciones psicogenéticas han aportado informacion relevan-
te para comprender muchos de los conflictos que enfrentan los nifios en las
situaciones de produccidn. A partir de este marco conceptual -tal como ve-
nimos exponiendo- el docente puede proponer problemas especificos a sus
alumnos, con propdsito de ensefianza, tales como los siguientes ejemplos en

1 Cuando estos ninos ponen en juego estrategias lectoras tambien enfrentan conflictos cognitivos,
estavez entre sus hipodtesis y las escrituras canvencionales.
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Transversal 3

una lista de animales para un nivel sildbico de escritura:

a»solicitud de escritura de monosilabos (ejemplo: “pez” puede resultar una
opcidn verdaderamente problemdtica -juna sola!- cuando la cantidad mini-
ma de caracteres es una condicion de legibilidad);

b>escritura de palabras con idéntico nicleo en casos donde los ninos utili-
zan predominantemente vocales en su produccion (ejemplo: “arana’ palabra
con tres nicleos vocdlicos idénticos [A], puede resultar un problema para
la exigencia de variedad interna y promover la blisqueda de otros valores
convencionales);

c»produccidn de distintas palabras que -segun ideas infantiles- podrian ser
escritas de igual manera para quienes escriben con nicleos vocdlicos (ejem-
plo: AO para “gato”pero también AO para “pato”serian casos problematicos
por ausencia de variedad;

d produccién de palabras con diferencias morfoldgicas como “conejo” (CEJ)
y “coneja” (CEJ), donde las producciones podrian ser revisadas en busqueda
de un valor grafo-fdnico diferenciador, también por ausencia de variedad.”

Las intervenciones en accidn
A continuacion analizaremos una serie de intervenciones realizadas por

docentes en el transcurso de las clases, cuando se acercan a ninos que se en-
cuentran en diferentes momentos del proceso constructivo.

v
L5 NPUD* E: T"\Wéi\, -
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En nuestro primer ejemplo los nifios estaban escribiendo los nombres de
partes del cuerpo de diferentes animales. Transcribimos un fragmento de re-
gistro en el que serevisa la escritura de la palabra “aleta”

Dos nifas escriben en parejalos nombres de tres partes del cuerpo de la foca:
OATMJO para “cuerpo’, COPULM para “aleta” y PSORKO para “pata” Se trata,
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como puede observarse, de escrituras diferenciadas correspondientes al se-
gundo nivel establecido por las investigaciones dirigidas por Ferreiro.

» Registro de clase
( Docente: Guillermina Lanz.!
) Jardin de Infantes 977, La Plata.
Prov. de Bs. As.

Docente: — Qué habian puesto aca? (COPULM).

Milagros: — “Aleta”

Docente: — “Aleta’; muy bien. ;Con cudl les parece que empieza “aleta”, lvon?

Ivén: —Con la“eme”.
Docente: — sConla“eme”? ;De “mama™?
Ivén: - Si.

Docente: — Y vos Mili... “aleta’ ;con cual te parece que empieza?

Milagros: — Con la de “papd”

Docente: — ;Con la de “papd” Bueno, yo les voy a contar una cosa. “Aleta” empieza como
“Antonela”... A ver... vamos a ver si... (Gira para mirar el panel de los nombres de los
ninos) como “Aldana’”

Nifo: — Empieza conla“a” (Desde otra mesa aporta esta informacidn).

Docente: — ;S(?

Otros: — Si.

Docente: —¢Conla“a’ “aleta™ Y ustedes ;qué piensan? (a Miliy a Ivén).

Milagros: — Que st.

Docente: — Que si, sconla“a”? ;Se acuerdan cudl era la“a”?

Milagros: —Lade"“avion’

Docente: —Lade “avidn” And3d, Milu, a fijarte y mostrarsela a lvon... anda, Ivén.

Nifio: —Lade “drbol”
(Mili se acerca a un conjunto de carteles con imdgenes y palabras. Seiala A en ARBOL).

Docente: —jMuy bien!La"“a” de drbol. ;Y con qué termina “aleta™

1 En el marco del Programa de Subsidios para Proyectos de \nvesti%adén y Desarrollo y Transferencia
con Organismos Publicos de la Provincia de Buenos Aires. UNLP- CIC. 2006.
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Nifo: —Conla“a” de“arbol”

Milagros:

- Conla“a”de“arbol”

u_n

Docente: — Otravez. Fijense siacd (COPULM)empezaron con la“a”y terminaron con la“a”...bueno,

Transversal 3

y a ver como lo arreglar(an.

(Mili toma la goma y comienza a borrar el inicio de la palabra. La maestra se dirige a
otra mesa. Las nifias escriben AOMEQA).

Observemos que la maestrano se propone que los chicos lleguen a producir la
escritura convencional de “aleta”-esto estaria muy lejos de sus posibilidades
en ese momento-, pero si intenta que aprendan lo que estan en condiciones
de aprender.

Su primera intervencidn esta focalizada en considerar el comienzo y el final
de la palabra “aleta” porque entiende que esa informacion es la mas accesi-
ble, tomando en cuenta el estado de conocimiento de esos alumnos sobre el
sistema de escritura.

Luego da informacion acerca de ese comienzo apelando a las iniciales de los
nombres de dos ninas del grupo (Antonellay Aldana) que se encuentran en el
panel de los nombres de los alumnos.

En otro momento, la maestra pregunta si recuerdan cual era la “a" Mili res-
ponde “lade avion”y ladocente le solicita que se lamuestre auna companera.
Las nifnas se dirigen a un banco de datos consistente en un conjunto de carte-
les con imagenes y palabras en el que Mili localiza la letra en cuestion.

Las dos ultimas intervenciones son productivas para ninos con diferentes es-
tados de conocimientoy son posibles gracias a que se han instalado en el aula
fuentes de informacion a las cuales todos los nifios pueden recurrir cuando
lo necesitan para producir una nueva escritura. En este caso, es la maestra
la que sugiere acudir al panel de los nombres y al banco de datos con image-
nesy las palabras correspondientes, pero progresivamente los nifios se iran
apropiando de esta estrategia y podran acudir a ellos por s{ mismos cuando
lo necesiten. Contar con fuentes de datos es fundamental para garantizar la
autonomia de los alumnos, ya que no dependen sdlo del maestro cuando pro-
ducen diferentes escrituras.

Ahora bien, la focalizacidn en el comienzo y el final de .
’ S S . o
las palabras esta lejos de ser la Unica intervencidn po- = =
sible para ayudar a avanzar a los nifhos que producen .

escrituras diferenciadas. Jep

Para analizar otra intervencidén que ha mostrado ser [A N\A 1 A
muy productiva, tomemos como ejemplo la escritura

de la palabra“mariposa”realizada por varios nifios. Los 7 J-F
autores son Federico, Patricia, Arianay Antonio, enese
orden.
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Es interesante ver las producciones de cada . FepeRico
uno de una serie de palabras, entre las que g 7\ OO% (s

se encuentra “mariposa” para comprender - .

los criterios subyacentes. Og gp?} (st e

Patricia intenta variar sus escrituras desde ~ J Q[ ﬁ ¢ ol
la perspectiva cualitativa. Mantiene fija la
cantidad pero se preocupa tanto por no re-
petir niuna letra que por momentos apela a

ndmeros (5) o a signos (+). Ariana se maneja o Raticia
con cantidades de letras que oscilan entre CA (19
cuatro y seis. En cuanto a la variedad, con- . .
trola que las letras que se repiten no estén I o O
enelmismo orden. Antonio comienzaaescri- TTH

. . u ” J T--J H)
bir con pseudoletrasy escribe “vaca” Cuando

. . . m n /

se le solicita que escriba“elefante” comenta: E DT (# 4o5 bete ect)

“A ese le voy a poner muchas letras porque
pesa como mil kilos” Federico, que tampoco
ha llegado a trazar letras convencionales, PRIAVA
escribe de derecha a izquierda. No obstan- “AoRPA =)

te, cuando debe escribir “mariposa” se fija |

muy bien en la escritura de “casg" y pone sds QAPA o
pseudoletras en otro orden. Lo mismo suce- IA/"\Q JA (manipend)

de con la ultima escritura.

MNAOR. (p)
Estos cuatro ninos, si bien tienen un cono-
cimiento muy diferente del trazado de las
letras y de la direccionalidad convencional K
de la escritura, se encuentran en el mismo ni- -
vel de conceptualizacion acerca del sistema, o p b s (oS
que corresponde a las escrituras diferencia- ".k

das (hipdtesis de cantidad y variedad dentro
y entre las escrituras). Incluimos estos ejem-
plos porque muchas veces, a simple vista, 1-;\ (ot jom)
pueden parecer escrituras mas primitivas
de lo que son.

Ahora bien: ;de qué manera puede intervenir la maestra para favorecer el
avance de ninos que producen este tipo de escrituras? La experiencia nos ha
mostrado que algunas intervenciones son mas productivas que otras.

Mencionaremos, en primer lugar, dos formas de intervenir que, si bien suelen
estar presentes en las salas de Jardin y en las aulas de primer grado, no ayu-
dan a los ninos a avanzar en sus conceptualizaciones sobre la escritura.

La primera consiste en exagerar la sonoridad inicial de la palabra para que los
alumos se den cuenta de que, si pronunciamos exageradamente el comien-
zo del nombre de alguna nifa del grupo que figura en la lista (por ejemplo,
“Maaaarina”), y el de la palabra que se quiere escribir (“maaaaariposa”), los
alumnos van a comprender que la escritura de ambas palabras comienza con
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las mismas letras. Como estos pequefos no han descubierto larelacidn entre
la escritura y los aspectos sonoros del habla es muy dificil que comprendan
lo que la maestra quiere decirles y, seguramente, muchos de ellos se queden
perplejos pensando: “;Qué le pasa a la sefo que hace unratito hablaba lo mas
bieny ahora habla as(?”

La segunda consiste en pedir a los nifos que palmeen, por ejemplo, la pala-
bra “mariposa’, preguntar cuantos golpes dimos y luego agregar: “Entonces,
ccudntas letras tendrd?”. Logicamente, larespuesta serd “cuatro”y el docen-
te quedara muy satisfecho.Eneste caso,lamaestraestaintentando“ensefar”
elnivelde escritura que sucede psicogenéticamente al que estamos analizan-
do:laescriturasildbica. Este nivel yaimplicaunarelacidon sistematica entre la
escrituray lasonoridad, pero es lo que Piaget [lamar{a un “error constructivo”
que se da en todos los nifios y que supera a la escritura anterior aunque las
unidades sonoras sean silabas. Es importante comprender que los “errores
constructivos” no se ensenan: se permite su aparicion y se trabaja para su
superacion.

En cambio, otras intervenciones han mostrado ser muy productivas para el
aprendizaje. Entre ellas destacamos una que consiste en pedir a los autores
de escrituras diferenciadas que justifiquen el valor de las partes de algunas
de las palabras que han escrito. Esta intervencion estd basada en una investi-
gacion de Sofia Vernon (1986), realizada en el marco de su tesis de maestria
(México, 1986), dirigida por Emilia Ferreiro, sobre el pasaje de las escrituras
diferenciadas a las silabicas.

La situacidn que seleccionamos de ese trabajo consistia en preguntar a los
nifos cuyas escrituras ya eran diferenciadas: “;qué dice acd?’, tapando parte
de la escritura y dejando una sola letra visible. Si el nifio contestaba que no
dec{anada, dejaba dos letras alavistay volvia a preguntar: «Hasta aqui, ;qué
dice?».Y continuaba as{ hasta que terminaba la palabra.

Vernon logré identificar tres niveles de respuesta diferentes. La autora pos-
tula que es probable que los nifos que llegan solos a la escritura silabica lo
hagan en funcidn de transitar los niveles que veremos a continuacién formu-
landose a st mismos los interrogantes que aqui plantea el investigador.

1.-Laprimerarespuestaque dabanlos pequenos evidenciaba las dificultades
que teni{an para trabajar simultaneamente con el todo y las partes: ante cada
letra o fragmento visible respondian con toda la palabra y también lo hac{an
frente a toda la palabra escrita. Veamos como se lleva a cabo la intervencion
de “tapado de partes” en el caso de Ariana que habia escrito «LAMAIA» para
la palabra «mariposa».

A medida que se van destapando las letras, frente a la pregunta “hasta ahi,
cqué dice?” las respuestas son las siguientes:

Pagina 42



Transversal 3

LXXXXX (las letras X reproducen el tapado): No dice
nada porque es una sola.

LAXXXX: Mariposa...

LAMXXX: Mariposa...

LAMAXX: Mariposa...

LAMAIX: Mariposa...

LAMAIA: Mariposa.

Veamos otro ejemplo para que se entienda mejor. Un nifio que se encontraba
en el nivel de las escrituras diferenciadas, hab{a escrito en unreglamento de
un juego, “EIUT2" para la palabra “dado” La maestra se aproximd y comenzd
a preguntarle el valor de las partes, usando la intervencién de Vernon y las
respuestas fueron las siguientes:

Maestra: ;Qué dice en esta parte? (EXXXX)

Nifo: Dado.

Maestra: ¢ Y sitapo asi? (EIXXX)

Nifo: Dado.

Maestra: Entonces, ;puedo borrar las que siguen?, sya dice “dado”?
Nifio: No... tienen que estar...

Maestra: ;Y asi, en esta parte, qué dird? (destapa una letra mas: EIUXX)
Nifo: También dado.

Maestra: ;Y ahora? (EIUTX)

Nifo: Ya te dije... “dado”

Maestra: ¢ Y si destapo todo? ( EIUT2)

Nifio: Dado.

En muchos casos, a partir de la segunda o tercera repeticion, los nifios mani-
fiestan incomodidad y no quieren seguir respondiendo. Esto se debe a que la
situacionlesresultaperturbadora, yaque estanaceptando que escriturasdis-
tintas puedan decir la misma palabra... Aqui puede advertirse que la primera
respuesta que surge ante esta intervencidn es inaceptable para la exigencia
de variedad que ellos mismos han construido para guiar sus escrituras que
son diferenciadas.El nifo enfrenta un conflicto por la incompatibilidad entre
sus respuestas (cuando afirma, por ejemplo, que en EIU dice lo mismo que en
EIUT)y la hipdtesis de variedad interfigural.

2.- El segundo tipo de respuestas parece indicar que los nifios intentan resol-
ver el conflicto. Comienzan a fragmentar la sonoridad (dicen la parte inicial
de la palabra) y a efectuar variaciones. Pareciera haber cierta conciencia de
que el agregado de letras implica un cambio sonoro, pero todavia no com-
prenden que, a medida que se agregan letras, deber(a agregarse sonoridad.

Algunos hacenrecortes convariaciones cualitativas hasta que al final, cuando

queda todo descubierto, dicen la palabra completa. En el caso de la escritura
de Ariana, las respuestas serian como las que siguen:
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LXXXXX: “Mar{”
LAXXXX: “Mar{”
LAMXXX: “Maré”
LAMAXX: “Marg”
LAMAIX: “Maru”
LAMAIA: “Mariposa”

Otros responden mencionando solo los nombres de las letras que van agre-
gando y eluden dar una respuesta. Las reacciones frente a la perturbacién
pueden asumir diferentes modalidades, pero todas ponen de manifiesto que
el nino experimenta malestar frente al conflicto pero no logra todavia elabo-
rar unarespuesta que le permitaresolverlo.

3.-Losninos alcanzan el tercer tipo de respuestas caracterizado en la investi-
gacion de Sof{a Vernon cuando resuelven el problema agregando fragmentos
sonoros a medida que se van descubriendo las letras.

« Los chicos llegan a considerar que la correspondencia debe ser cuan-
titativa, es decir, que a mds letras corresponden mads pedazos de sonoridad
(...)Elesfuerzo por controlar la correspondencia cuantitativa, buscando sis-
temdticamente aumentar la sonoridad a medida que aumentan las letras, se
expresa finalmente en una busqueda de correspondencia sildbica, aunque no
sea siempre una correspondencia sildbica estricta.?

E.Ferreiro (1991).

Veamos como seria un eventual ejemplo de este tipo de respuestas con la
escritura de Ariana:

LXXXXX: “Ma”
LAXXXX: “Mar(”
LAMXXX: “Mari-{"
LAMAXX: “Maripo”
LAMAIX: “Maripo-os”
LAMAIA: “Mariposa”

Ahora bien, el tapado de partes de las palabras puede realizarse tanto en
situaciones en que los nihos estan escribiendo de manera individual, como
cuando lo hacen por parejas 0 en grupos pequenos.

Utilizar esta estrategia de tapar partes para que los nifios se hagan cargo
de verbalizar el valor de las mismas permite dialogar con los alumnos que
producen escrituras diferenciadas y las abandonan sin cuestionarlas; habili-
ta al maestro para “detenerlos” y que puedan pensar en lo que ellos mismos
hicieron.

Por otra parte, hacerlo en grupo -por ejemplo, con Ariana, Federico, Patriciay
Antonio juntos- sobre la escritura de uno de ellos, brinda la posibilidad de que
escuchen, refuten o coincidan con las opiniones de los demas, inaugurando un
espacio de interaccion que de otro modo no tiene lugar. Puede suceder que
estos chicos respondan de distintas maneras frente al tapado de partes y

que el intercambio de puntos de vista los ayude a seguir pensando.
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Federico:
Docente:
Federico:
Docente:

Lautaro:

Docente:

Lautaro:
Federico:

Lautaro:

Manuel:

Docente:

Manuel:

Transversal 3

¢Qué intervenciones son productivas paraninos que se encuentran en niveles
mas avanzados de conceptualizacién sobre la escritura?

Analizaremos a continuacidnunregistro de clase extraido de Molinariy Corral
(2008). La docente habfa solicitado la escritura de una lista de animales que
a los nifos les interesaba investigar en el marco de un proyecto de estudio.

Registro de clase

Docente: Mar(a del Carmen Pérez.
1°grado. EPN°17.

Vicente Lépez. Prov. de Bs. As.

— Escribamos “oveja’

- ;A todos les interesa poner en la lista “oveja™

- S{, yo quiero saber cdmo le sacan la lana.

— Bueno, cuando vayamos a la biblioteca vamos a buscar
la informaciodn, ahora tenemos que ponernos de acuerdo
en quién escribe.

- Laescribo yo.

- ¢Porqué no le preguntamos a Federico ya que él propu-
so el animal?

- :Me dejasam{?

- S{, yo ahora no quiero.

- La“0” (toma el ldpiz y alargando “o0’, escribe 0) “ve’, la
“ve" (alargando la “e’} escribe E) “ja ja" (escribe A. Queda

OEA).

- Estd mal (tomardpidamente el ldpiz y escribe arriba de
laEunaV).

— No escribas arriba, habiamos quedado en que cuando
uno no estaba de acuerdo lo decia, para que el otro pien-

sey loacepte ono, perono escribir arriba.

— Entonces yo la escribo de nuevo.

Analisis de
intervenciones
docentes

Retoma la relacién entre la situa-
cién de escritura de los chicos por
s{ mismos y el propdsito que se
persigue: hacer un listado de los
nombres de animales sobre los cua-
les les interesa saber mas.

No permite que un nifo corrija la
escritura del otro y justifica por
qué, con lo cual propicia el respe-
to de cada uno por la escritura de
los demas y favorece la posterior
comparacion entre las diferentes
producciones.
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Docente:

Manuel:

Docente:

Manuel:

Docente:

Brenda:

Federico:

Docente:

Lautaro:

Manuel:

Docente:

Federico:

Docente:

Manuel:

Transversal 3

—Peroamime parece que ser{aimportante que nos digas
por qué no estas de acuerdo con lo que escribid Lautaro.

- Porque oveja lleva la de “vaca” (de inmediato escribe
OVA).

- Senala con el dedo como dice.

-"“0"(senalala 0)“ve" (senalala V)“ja" (senala la A).

- Porquénolacomparamos conlaqueescribid Lautaro?
A ver, ;Qué piensan Brenda y Federico?

- Las dos tienen tres.

- S{, pero son distintas, empiezan con

u_n

a,

pero en el medio son distintas.

u_n

¢}

y terminan con

- Tiene razon Federico: en el medio son distintas estas
palabras. ;Cuadl sera la que tiene que ir para que diga
“oveja”?

- “ve ve ve” (Repite en voz baja luego en voz alta.) jLa “e’,
la “e"!

- iNo!, la de “vaca”

- Los dos quieren poner “ve”, pero no se ponen de acuer-
do. ;Qué les parece si pensamos palabras con “ve’ yo se

las escribo y ustedes deciden? A ver, pensemos (nadie

dice nada). Empiezo yo, “vela”

-“Velero”

- iBien, ya tenemos dos! Se las escribo (escribe primero
VELA y luego VELERQO).

- Viste que va la de “vaca’ (Corre hacia una pared don-
de estd la imagen de vaca con la palabra.) {Va estal!

(Senalando V. Lautaro estd desconcertado, pasa el dedo
sobre la E de su escritura como si quisiera borrarla).

Solicita a un niho que explicite por
qué rechaza la escritura del otro.

Pide lectura detenida de una pala-
bra escrita por un nifo.

Incita a comparar escrituras pro-
ducidas por diferentes nifos vy
apela a la participacién de los que
no interven(an.

Convalida la diferencia establecida
por los nihos y pregunta cudl es la
letra necesaria para que diga la pa-
labra que se intenta escribir.

Sefala cudl es el acuerdo y cudl el
desacuerdo entre los ninos v, al
ofrecerse a escribir otras palabras
que incluyan la silaba en discusidén,
propone una posible solucion.
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Docente: — ;Qué pensds Lautaro? (El nifio no contesta.) Creo que A partir de este momento, la maes-

Brenda:

Docente:

Federico:

Docente:

Federico:

Docente:

Los tres:

Docente:

Federico:

Docente:

Manuel:

Docente:

Lautaro:

Docente:

Todos:

Federico:

Docente:

Brenda:

Transversal 3

tendriamos que mirar bien las palabras que escribi. A ver
cacd qué escrib(? (Senalando VELA).

-“Vela”
- ¢En qué parte dice “ve?
- Hasta aca (Senala VE).

- ;Hastala“e"?

u_n

- Si, porque “ve”tiene “e”"

- ;Estdn de acuerdo en lo que dice Federico que “ve” tie-
ne Ueﬂ?

- St

- Yo voy a hacer una cosa, voy a tapar las otras letras y
voy a dejar donde dice “ve” (Con una tirita de papel tapa
LA en VELA, queda visible VE.) Esta otra palabra ;qué
decia? (Refiriéndose a VELERQO).

-“Velero”

- Vamos a dejar destapado la parte que dice “ve” ;Cual
es?

- ¢Cudlvaaser? Lamisma.

- ¢Entonces cémo tapo? (Juan Manuel toma la tirita que
sobro de la otra palabra y deja en descubierto VE en
VELERO). Ahora vamos a ver cémo puso “ve” Lautaro.

- Me falta la de “vaca”(Intercala la V, queda OVEA).

- ¢ Te parece que estd bien as(?

- Sill.

—iLa de Juan Manuel no tiene “e”!

- ¢Qué pensds, Juan Manuel? (Juan Manuel no contesta y
pone la E, queda OVEA).

- Enlas dos quedad igual.

tra realiza varias intervenciones
tendientes a que los chicos identi-
fiquen una parte comdn en las dos
palabras que ella escribié (VE) para
que los nihos puedan resolver su
discusidny, eventualmente, reutili-
zar ese dato en su propia escritura.
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Docente:

Federico:

Docente:

¢

>
>

Docente:

Transversal 3

—iQué bueno que pensando nos pudimos poner de acuer-
do! Federico todav(a no escribid. ;Qué vamos a poner en

la lista?
- Animales acuaticos ;también se puede?

- Siavos te interesa saber, si.

Veamos lo que sucede en una clase donde la docente propone a los ninos,
sentados por parejas, la escritura individual de una lista de materiales de de-
secho para traer a la escuela. Para esta tarea, entrega a cada nifo una hoja e
indica que pueden tachar y volver a escribir cuando lo crean necesario. Todos
se ponen de acuerdo sobre las escrituras que van a producir: vaso, botones,
cajitas, corcho y botella de plastico. La docente organiza las parejas segun
niveles proximos de conceptualizacion del sistema de escritura.

Registro de clase
Docente: Rosana Vargas.

1° grado. EP N° 2009.

La Matanza. Prov. de Bs. As.

— Bueno. Les cuento qué vamos a hacer hoy. Yo les voy
adar algunas hojas en las que ustedes van a escribir un
listado de materiales de desecho.

Recuerdan que asi como nosotros estamos estudiando
animales en peligro de extincion y conversamos sobre
el cuidado del medio ambiente, la importancia de cui-
dar a los animales y los recursos naturales, los chicos
de tercero estan estudiando acerca de como reciclar
para cuidar el medio ambiente.

Por eso nos pidieron que traigamos algunos materia-
les que ellos necesitan, materiales de desecho. Asi que
vamos a escribir un listado de los materiales para que
ustedes en casa los busquen y los traigan a la escuela,
;les parece?

Si necesitan ayuda pueden buscar en los carteles de
los nombres y los otros que tenemos en el aula o pedir
ayuda a los companeros. Yo voy a pasar por las mesas
ayudandolos también.

(Ladocentesedirige aungrupoenelque se encuentran
Agustin, Jimena e Ivana y observa que han producido
escrituras diferentes para la palabra “cajita” CAITA,
KITAy CITA.)

Analisis de
intervenciones

docentes
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Docente: — Todos escribieron“cajita”y cadauno escribid unpoco
diferente. ;Pueden leer coémo dice “cajita” en lo que us-
tedes escribieron?

Agustin: (Interpreta su produccidn) - “ca (CA)ji(l) ta (TA)"

Jimena: —“Ca (K)ji(l) ta (TA)"
lvana: —“Ca (C)ji(l) ta (TA)"

Docente: — Bueno, a ver, los tres escribieron “cgjita” y algunas
partes las escribieron igual pero otras partes escribie-
ron diferente. Por ejemplo, todos dicen que aqu{ dice
“ta” (senalando TA en las tres escrituras). Y vean que
todos escribieron igual para que diga “ta” Ahora, para
“ca” de cajita todos escribieron de manera diferente.
Ca, cay ca(sefalando CA, Ky Cenlas escrituras de los
nifos). ; Cuél de estas formas serd la que corresponde
para “cajita”?

Agustin: —"“Ca’, como “Camila”

Docente: — Claro, como “Camila” Podés ir a buscar el cartel de la
companera para que veamos como se escribe “Camila”

Agustin: (Selecciona correctamente el cartel que trae a la
mesa).

Docente: — ;Todos estan de acuerdo con que éste es el cartel de
“Camila”

lvana: —S{, es el de mi amiga.

Docente: — A ver lvana, ;como dice “Camila”en el cartel?
lvana: —“Ca (CA)mi(Ml)la (LA)"

Docente: — Entonces ;cémo dice “ca”
lvana: — Con éstas (seiala CA).

Docente: — ;Y vos como pusiste “ca”

Agustin: —Tiene que ir la“a”

lvana: - Latengo que poner después de ésta (sefala C).

Transversal 3

Propone que cada nifio “lea” su escri-
tura preguntando “;cémo dice?”

Compara las producciones: sefala la
parte comun (“ta”) y luego hace foco
enlapartede lapalabraque fuerepre-
sentada de diferentes maneras (“ca”).
De este modo propicia la confronta-
cidn de los distintos puntos de vista a
fin de que el intercambio contribuya a
la reflexidn sobre la escritura.

Incita arecurrir a una fuente de datos
existente en el aula (carteles de los
nombres) como referencia para avan-
zar en lareflexion.

Propone que una nifa interprete una
escritura convencional. Luego pide
que comparen una parte de la escritu-
ra convencional con la misma parte en
sus propias producciones.
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Docente: — Y qué otras palabras se escriben como “cajita Incita a una generalizacién apelando
y Camila” para estar seguros que no nos estamos a otras palabras que comienzan de la
confundiendo? misma manera.

Agustin: —"“Camion”.
lvana: —“Carlos, casa”
Jimena: —Lade “casa”

Docente: — Yo lesvoyaescribirestaspalabras.(Escribe CAMION,
CASA, CARLOS).

lvana: —Ca, cayca, conladecasayla“a”
Agustin: —La"“ce’”

Jimena: —Lade“casa”vaentonces.

au_n

Docente: — Claro, la de “Camila”y la“a” para que diga “ca” Convalida la conclusién de los nifios.

Y fijense, todos escribieron igual para poner “ji" Ji, ji, jl Apela al inicio del nombre de una de
(sefiala | en cada una de las escrituras). Pero yo me di las nifias para propiciar la reflexion
cuenta de algo, que el nombre de uno de ustedes em- sobre otra de las partes, escrita si-

s

pieza as(“ji" labicamente por los tres con la vocal
correspondiente.

Todos: — “Jimena”

Docente: — Claro, ji” como “Jimena”

Jimena: (Se aproxima al panel de los nombres y sefala correc-
tamente el suyo).

Docente: — Entonces, ;ddnde dice “ji”en el nombre de “Jimena”?
(Los nifios senalan correctamente).
Axel: —Tenemos que poner la “jota”
lvana: —De“Jimena”
Docente: — Bueno, ahora pueden volver a escribir abajo nue-

vamente “cajita” teniendo en cuenta todo lo que
estuvimos discutiendo.
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Enzo

Docente

Enzo

Docente:

Enzo

Docente:

Enzo

Docente

Transversal 3

Enlas dos oportunidades en que lamaestra pide que lean una palabra pregun-
tando “;cdmo dice...?’ los ninos leen sefalando las partes. Esto sugiere que
hay un acuerdo implicito previo segun el cual esa pregunta funcionaria como
un pedido de establecimiento de correspondencia entre las partes de la emi-
sionoraly las de la escritura.

En funcidn de las reiteradas intervenciones de la docente, los nifos llegan en
este caso a la escritura convencional. Por supuesto, esto no significa que a
partir de ese momento los chicos pasen a escribir de manera alfabética. Es
muy probable que, en otras situaciones de escritura, vuelvan a producir escri-
turas silabicas o sildbico-alfabéticas.

En otro momento de la misma clase, la maestra se detiene en la mesa de Enzo
que acaba de escribir “vaso” de la siguiente manera: BSO.

. —¢Qué escribiste, Enzo?
: —Vaso.
- ;Me leés como dice?
. =“Va(B)so (S0)"
: —Aver, shastadonde dice va?
4
. —“Va’ conla“a"
: —"“Va",conla“a” Vala“a"
- ¢ Te parece que va la“a” como dice Agus? Interviene para autorizar al nino a que
coincida o disienta con su companero.
. = 5S( la"a"
- ¢Y cémo la pondrias? ;Ddnde la pondrias? Focaliza en el orden de las letras en la
escritura.
: —Donde esta la“ese”.
: —Podés volver a escribir abajo si te parece.
. (Escribe BAO).
- ¢ Yaestd “vaso”? ;Me mostras como dice ahora? Solicita lectura de la nueva produc-
cién para que el nino reflexione sobre
: =Va(BA)so (0) so, so, como sol (dudando). ella, con la intencién de que advierta
que suprimié una letra de la silaba
- :Qué sucede? ;Dijiste que va la de “sol”? final, que habfa escrito alfabética-

mente en la version anterior.

: —Tengo que poner la de “sol”

: —Bueno, podés volver a escribir.
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Docente:

Enzo

Enzo

Docente:

Enzo

Transversal 3

. (Escribe SO).

- :Coémo dice?

. —“Va"(dudando)“so” (S0). Me falta“a”
(Escribe SOA).

: =“Va"(S0). No.

- ¢;Qué te parece sivolvés a escribir “vaso” abajo? Sugiere que vuelva a escribir la pala-

bra y no siga intentando corregir su

. = Si{(Escribe BASO). dltima produccion.
EE‘;i
BA(.J
¢ OA
PASC . PAT
ol DA PA (.
l%hb” AL ,)_hf’f'\r € ( N
B‘ T LF('_\ DEP \

Es interesante analizar las diferentes escrituras de “vaso” producidas por
este nino. En la primera escribe sildbicamente la primera silaba y de manera
alfabética la segunda. En la versidn siguiente sucede exactamente lo con-
trario. Cuando Enzo advierte que la segunda silaba debe llevar “la de sol” e
intenta corregirla, escribe solo SO. Intenta leerla y agrega la A para que diga
“va” pero la coloca al final. El resultado es SOA. Estd claro que los diferentes
analisis de las partes de la palabra lo han conducido a una escritura “desor-
denada” en la que, ademas, perdio una de las letras que habia puesto en la
version inicial.

Ferreiro (2009) analiza escrituras silabicas que presentan lo que denomina
“desorden con pertinencia”

Senala que muchos nifos realizan sucesivamente un doble analisis de la pala-
bra oral cuando escriben, tal como sucedia con Enzo y como la autora ilustra
con Maria:

Maria (5 afios) va a escribir la palabra sopa. Va diciendo las silabas mien-
tras escribe las vocales correspondientes. El resultado es OA. Maria observa
elresultado ydice “me faltan” Tipica situacion donde el requisito de cantidad
minima se impone. Lo importante es que Maria, buscando otras letras para
poner, no repite ninguna de las anteriores sino que vuelve a decir “so-pa”
mientras pone las consonantes correspondientes a esas silabas. De hecho,
repite varias veces “so” antes de poner S y varias veces “pa”antes de poner P
como buscando esas letras. El resultado es OASP.**
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Tanto Mar{a como Enzo parecen tener conocimiento de cuales son las letras
que integran las palabras que quieren escribir, pero la fuerza de la hipotesis
silabica conduce a escrituras como las que acabamos de analizar.

La autora sostiene que estos nihos escriben realizando centraciones alter-
nativas ya sea en las consonantes o bien en las vocales que constituyen las
s{labas que integran la palabra.

((Omisiones y desorden, dos elementos cldsicos del diagndstico de difi-
cultad de aprendizaje. Pero estos nifos son perfectamente normales {...)
Para comprender lo que hicieron, es evidente que no basta con analizar el
producto final. Es preciso comprender el proceso y saber con grecisién qué
dicen mientras agregan, borran, sustituyen o intercalan letras.#®

Veamos otras escrituras, que ya no son silabicas, y aparecen con frecuencia
en los cuadernos de nuestros alumnos. Se trata de producciones aparente-
mente alfabéticas que también presentan algunas omisiones y desorden en
las letras que integran las palabras.

Hemos observado que, si no se interviene adecuadamente, estas escritu-
ras perduran bastante tiempo, inclusive en ninos de tercero y cuarto grado.
Estos alumnos corren el riesgo de ser derivados a consultorios psicope-
dagogicos por suponer que sus escrituras son patoldgicas. En realidad, se
trata de producciones normales correspondientes a la transicidn entre las
escrituras silabicas y las alfabéticas (razén por la cual las denominamos
cuasi-alfabéticas) que son superadas rapidamente con intervenciones didac-
ticas oportunas.

Mostraremos algunos ejemplos, que aparecieron en listas de animales con-
feccionadas en clase.

Veamos las escrituras de Agustina:

RINOCEROQTE
GALLO
COCODIRILO
ARANA
BURO
LECHUSA

Agustina escribe correctamente las palabras gallo y arana. En BURO y
LECHUSA aparecen algunos problemas ortograficos pero estas palabras
estan escritas alfabéticamente. Esas cuatro palabras estén integradas por
silabas que responden al patrén consonante/vocal (en adelante, CV), que es
el mas frecuente en las palabras del castellano.

Esinteresante lo que sucede con RINOCEROTE y COCODIRILO donde el error
aparece, justamente, en dos si{labas que no responden a ese patron. La sila-
ba “ron” de “rinoceronte” se constituye con una consonante, una vocal y otra
consonante (en adelante, CVC). Agustina transforma esa silaba en una CV al

u_n

omitir la letra “n” En el caso de cocodrilo, la silaba dri tiene una estructura
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consonante, vocal, consonante (CCV) que la nifa desglosa en dos silabas CV:
lldl'"y Hril'l

Tanto la omision de la consonante en el primer caso como el agregado de la
vocal en el segundo ponen de manifiesto larelevancia que tiene el patrén gra-
fico CV para Agustina en este momento de su proceso de construccion de la

escritura.

Otros ninos producen escrituras equivalentes, como puede verse en una
descripcidn producida por nifos pequenos que estan elaborando un texto en-
ciclopédico sobre la tortuga (Torres M., 2007).

TIENE UNCAPARASON CELE POROTEJE EL CUREPO | SACA LA CABESA
LACOLA | LASPATAS POR LAS CAVIDADES NASE DEBUEBOS | COME
LEYUGA I OGAS Y FUTAS.

(Tiene un caparazdn que le protege el cuerpo y saca la cabeza, la colay las
patas por las cavidades. Nace de huevos y come lechuga y hojas y frutas.)

Estos nifos escriben la mayor parte de las palabras de manera alfabética.
No obstante, consignan POROTEJE para “protege”, CUREPO para “cuerpo”y
FUTAS para “frutas” Enla primera, lasilaba “pro”es desglosada en dos silabas
constituidas por CV tal como hizo Agustina con COCODIRILO; en la segunda,
la silaba“cuer”-que incluye un diptongo, es decir que esta formada por CVVC-
es reemplazada por dos silabas CV. Finalmente, en la tercera, la silaba “fru”

(CCV) es transformada en “fu”(CV).

Otroejemplointeresante es el de las escrituras producidas por Nerea al hacer
una lista de medios de transporte: BISIELTA, BARCO, COELTIBO, ELICOTERO
y AVION. En las palabras barcoy avion no solo se respetan las caracteristicas
alfabéticas sino también las restricciones ortogréficas (ldgicamente aln no
el uso de tildes). En helicdptero la tercera silaba (CVC) es transformada en
CV. ;Qué sucede con las dos palabras restantes? Todas las silabas CV son
escritas alfabéticamente, mientras que en bicicleta, la silaba “cle” aparece
como “el”y en colectivo la silaba “lec” es también representada como “el” Si
comparamos esas escrituras con las escrituras convencionales observamos
la omision de una consonantey lainversion de las dos letras restantes en am-
bos casos.

Lejos de interpretar las escrituras que presentan omisiones, agregados, sus-
tituciones e inversiones como indicadoresde una patologia difusa que suele
denominarse “dislexia’; consideramos que estas escrituras tienen otra logica
subyacente, tal como lo han demostrado varias investigaciones psicogené-
ticas posteriores a las pioneras dirigidas por Ferreiro. Estos trabajos han
puesto de manifiesto, de manera reiterada, que el pasaje de las escrituras
silabicas a las alfabéticas implica un proceso complejo.

Graciela Quinteros, en su tesis de maestri{a “El uso y funcidn de las letras en
el per{odo pre-alfabético’, dirigida por Emilia Ferreiro, manifiesta claramente
que algunas escrituras pueden parecer alfabéticas, sin que el nifo haya aban-
donado la hipdtesis silabica.
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El periodo silabico-alfabético se constituye como un momento en donde los
ninos representan la silaba como un conjunto de partes. El nino reemplaza el
esquema una letra por silaba por otro que consiste en dos letras por silaba:
una consonante y una vocal. De este modo, “la transformacion de sus esque-
mas sildbicos les permite admitir la presencia de aspectos consondnticos
por una certeza que surge de un patron grdfico mds que por una habilidad
segmental referida al andlisis de la silaba oral”(Quinteros, 1997).

Enese trabajo sobre la transicidn de las escrituras silabicas a las alfabéticas,
sugiere que omisiones en las silabas complejas pueden ser resultado de este
nuevo patrén de escritura, la secuencia consonante-vocal (CV). Es compren-
sible que los nifos reemplacen la escritura silabica por esta otra regida por
el patron grafico ya senalado porque las silabas CV son muy frecuentes en
castellano (estadisticamente corresponden al porcentaje mayor dentro de
las silabas que integran nuestro léxico). Esto podria explicar la razén por la
cual muchos nifos colocan consonante y vocal para escribir una silaba aun-
que eso no responda todavi{a al reemplazo de esquemas silabicos por otros
alfabéticos.

Es importante comprender que muchas escrituras, tales como GANO para
“gallo” o CABURO para “canguro’, corresponden a este momento de la cons-
truccion de la escritura y que las aparentes sustituciones responden a la
exigencia de representar cada silaba con el patrén grafico consonante/vocal
cuando todavia no se tiene conocimiento acerca del valor sonoro convencio-
nal de todas las consonantes.

Celia Zamudio (2008) realizé una investigacion que nos aportd una informa-
cién muy valiosa para intervenir didacticamente a fin de lograr que los chicos
avancen en su comprension de las caracteristicas alfabéticas del sistema de
escritura. Ademas, esta investigacion confirmo la influencia de la escritura
en las posibilidades de segmentacion oral de los ninos.

Lainvestigadoraentrevisto a veinte ninos de una escuela publica de la Ciudad
de México que escribian respetando el patrén grafico consonante-vocal aun
en los casos en que se trataba de silabas mas complejas. Les propuso cuatro
tareas:

Dictado de palabras que incluian alguna silaba compleja -como “bracoli’
“trampolin” 0 “cangrejo”™, con pedido de revision. Si era necesario, se le ped(a
que leyera la palabra lentamente.

Segmentacion, con el objeto de saber qué clase de segmentos pueden
aislar los ninos en el enunciado oral: “Vamos a partir la palabra brdcoli en
cachitos. Te voy a poner un ejemplo, la palabra pelota se puede partir en tres
cachitos, pero también se pueden hacer mds: p-e-l-o-t-a” La entrevistadora
alentaba a partir en pedacitos mas pequenos cuando la particion era silabica.

Armado de una palabra con letras mdviles: la investigadora daba al nifo
todas las letras integrantes de la palabra, en desorden, y le pedia que las or-
denara hasta que dijera la palabra en cuestion. Una vez ordenadas las letras,
se pedia al nino que leyera lo que hab{a puesto. Si las letras no estaban colo-
cadas correctamente, se le pedia que las pusiera de nuevo. Los nifios siempre
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fueron estimulados hasta alcanzar la respuesta correcta. El propdsito era
saber siel alumno lograba armar la palabra teniendo todas las letras a su dis-
posicion, pero también analizar el efecto que el reconocimiento de las letras
pudiera tener cuando, posteriormente, volviera a pedirle que segmentara
oralmente la misma palabra que habia escrito y luego armado con las letras
que ella le proporcionara.

» Nueva tarea de segmentacidn con el objeto de verificar si el hecho de que
elnino hubiera tenido a sudisposicion las letras de la palabra afectaba la seg-
mentacion oral.

Las cuatro tareas se llevaron a cabo en el mismo orden y con cada una de las
palabras. A todos los nifios se les presentaron por lo menos tres palabras en
una sesion.

Ante el primer pedido de segmentacion, sdélo dos nifios lograban aislar so-
nidos vocalicos y consonanticos. Un dato elocuente: cuando volvieron a
intentar segmentar oralmente la misma palabra después de armarla con las
letras moviles, diecisiete de los veinte nifos lograron hacerlo correctamente.

Los resultados de esta investigacidn indican que la comprension de la alfa-
beticidad de nuestro sistema se da en contacto con las escrituras del medio
y que la posibilidad de tomar conciencia de los aspectos consonanticos y vo-
calicos surge de los esfuerzos que hace el nino por entender lo que las letras
representan. De este modo, queda claro que esa posibilidad de segmentacion
oral-tarea propuesta por otras l{neas tedricas, identificadas como “concien-
cia fonoldgica” como pre-requisito para aprender a escribir- se construye en
estrecha interaccidn con la escritura alfabética convencional.

Con el proposito de verificar como se podia intervenir para ayudar a un nino,
Joaquin, de siete anos, que asistia a segundo grado y producia, sobre todo,

escrituras guiadas por el patrdn gréfico consonante/vocal (Kaufman y otros,
2012).

A comienzos de ese afo, Joaquin escribia de esta manera:
Analicemos estas escrituras. 4 RN 0 N 1 O AA a

YGURO: Lasilaba“can”esrepresentada por
laletray.

SEDO:Escribe SE parala silabainicial, sin R.
AVTUR: La segunda silaba es representada
por una sola letray, en la ultima, pone tres
de las cuatro en otro orden.

PIGUNO: Todas las letras en orden pero sin
N en la primera silabay sin | en la segunda.
CEBA:SinlaR en la silaba compleja.
OMIGA: La primera silaba es representada
solo por la letra O.

YREGO: Al igual que en canguro, usa la Y
para representar la primera silaba. Luego
para GRE no pone la Gy coloca G en lugar de
Jen latercera.
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El nifo escribe de manera “cuasi alfabética’, con frecuentes omisiones de le-
tras en silabas complejas y desorden en las mismas. En las dos palabras que
comienzan con la silaba can, Joaquin utiliza la letra Y otorgandole un valor
sonoro silabico. ;Serad que elige la Y, y no otra por su parecido con la K?
Como Joaquin comenzd a mostrarse muy insatisfecho y se resistia a realizar
tareas de escritura, propusimos a la docente utilizar los recursos aportados
por Zamudio.

Primer dia:

La maestra escribe en el pizarrén este conjunto de letras desordenadas:

Luego dice a sus alumnos:

—Vamos a hacer unjuego. Mujeres contra varones. Van a ir pasandode aunoy
nadie puede decir en voz alta lo que estd pensando. Si alguno habla mientras
un companero esta en el pizarron, a su equipo se le baja un punto. Con todas
estas letras se puede formar el nombre de un animal que vive en las playas y
tiene pinzas.

Todos comienzan a gritar con entusiasmo:

-"“iCangrejo!”

La docente pide a Joaquin que pase al pizarrén. Como se trata de un juego, él
pasa sonriendo.

- Vas air escribiendo “cangrejo”y, a medida que uses las letras, las tachas.

Joaquin comienza a colocar las letras CA. Se le recuerda que tache aquellas
que use.

Termina este primer intento ast:

A N
6o

&

E R

CAGEJO

Maestra: —; Ya esta?

Joaquin: — ;S
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Maestra: — A ver, ;lo leés?
Joaquin: - Can (sefala CA), gre (seiala GE), jo (sefala JO).

Maestra: — Pero no te pueden sobrar... estas dos también van en cangrejo (se-
Aala la Ry la N que quedaron sin tachar). ;Ddnde te parece que pueden ir?

Elnifo duday luego las agrega al final:
CAGEJONR

Maestra: - Vamos a pensar juntos. Este pedacito de palabra dice bien: jo. Lo
vamos a tapar para no confundirnos. En el primer pedacito (sin sefialar a cudl
se refiere) todavia no dice can. Fijate si te sirve alguna de las letras que te
sobrabany arregld la palabra.

Joaquin mira, coloca la N después de CAy la R después de GE:
CANGERIJO
Joaquin: (Contento) - jAhora si!

Maestra: — Ahora si dice can. Tapemos también este pedacito. (Queda a la
vista GER). Todavia falta arreglar este cachito para que diga gre. Como vos lo
pusiste dice ger (sefialando la silaba que aun sigue desordenada).

Joaquin mira desorientado:
- ¢;Entonces va as(? (escribe GRE).
Maestra: — S{, asi{ va para que diga “cangrejo”

En el primer intento (CAGEJO) Joaquin regulariza todas las silabas con el
patron grafico consonante/vocal y le sobran dos letras. La docente, enton-
ces, le recuerda que no le pueden sobrar. El nifo las coloca al final, donde no
molesten.

La maestra, para ayudarlo a “pensar juntos”, convalida la parte de la palabra
convencionalmente escrita (JO) y focaliza la atencidn del nifio sucesivamente
en los otros dos “pedacitos” Joaquin completa adecuadamente CAN pero en
la silaba siguiente utiliza el mismo criterio que lo lleva a escribir GER para
“gre’, seguramente paranoromper el patron CV. De este modo, ambas silabas
quedan representadas como CVC.

La siguiente intervencidn de la maestra consiste en leerle la escritura resul-
tantey Joaquin corrige la escritura pero es muy probable que todavi{a no haya
entendido por qué las letras van en ese orden.

En dias subsiguientes, la maestra le propuso a Joaquin tareas similares y una
semana después le planted esta situacion:
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Maestra: — Ahora tenés pedacitos de palabras. Con algunos de ellos podés
formar la palabra “bruja” Esta vez te puede sobrar algtn pedacito. Como los
pedacitos se parecen, fijate muy bien para elegir los que van.

BUR

BRU
JA

Joaquin dice “bru” mientras sefala con su dedo BUR, luego repite “bru” sena-
lando en este caso BRU. Copia esta ultima silabay la tacha, a continuacion
escribe JAy también la tacha. Queda BRUJA.

Maestra: - ;Por qué no puedo escribir BRUJA con este pedacito (sefalando
BUR)?

Joaquin: = ¢No ves que dice “buuur” jTiene que empezar con “brrrru”!

Otro d{a en que Joaquin estaba trabajando con una compafera, la maestra le
propone: “Vas a escribir ‘negro’y no te tiene que faltar ninguna letra y tienen
que estar bien ordenadas’.

Su primer intento fue NEGORO.

Violeta: — Ah{ sobra una letra.

Joaquin piensay en esta ocasion escribe: NERO. Mira insatisfecho su produc-
cién e intercalala G, la escritura queda: NERGO.

Violeta mira a la maestra.

Maestra: — Hay que arreglar el Ultimo pedacito para que diga “negro”.
Joaquin:—-;Lagro? No sé cuadl es la gro.

Maestra: — ;Site escribo “ogro” te servira?

Joaquin:—iClaro, esta la gro!

La maestra escribe OGRO. Joaquin, sonriendo, pone NEGRO.

Por dltimo le dicta “gris” El nifo escribe la palabra correctamente, rapido y
seguro.

En pocos minutos, gracias a las oportunas intervenciones de su companferay
sumaestra, Joaquin recorre un camino interesante: comienza desdoblando la
silaba GRO en dos silabas CV. Su segundo intento es representar la palabra
con dos silabas CV, dejando de lado la letra G que habia incluido inicialmente.
Como no le convence su escritura, vuelve a incluir la G pero en una ubicacidn
inadecuada. La docente pone en juego una intervencion que hemos visto en
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otros casos ya citados en este documento: ofrece la escritura de otra palabra

que contiene la silaba problematica.

Veinte dias después, la maestra propone a todos los alumnos que vuelvan a
escribir los nombres de animales que aparecian en la primera tarea de es-
critura, con las ilustraciones correspondientes. Esta vez, sin soporte grafico,
dicta las palabras. La produccidn de Joaquin es la siguiente:

Muchos otros docentes, frente a nifos que
producian escrituras cuasi-alfabéticas, lo-
graron ayudarlos a avanzar rapidamente con
intervenciones similares a las que acabamos
de analizar.

Juegos tan conocidos como los crucigramas
y “El ahorcado” plantean desafios seme-
jantes a la tarea planteada por Zamudio,
aunque presentan un nivel mayor de dificul-
tad porque se sabe cuantas letras tienen las
palabras que hay que descubrir pero se igno-
ra cuales son.

p
Lppem o

AR

Pagina 60



ALGUNAS PISTAS SOBRE EL TRABAJO ORTOGRAFICO

Hasta aqui hemos visto, en este Documento, diferentes maneras en que los nifios van escribiendo
por st mismos, desde las escrituras que producen cuando todav{a no han descubierto las relaciones
entre la escrituray la sonoridad del lenguaje hasta las que producen cuando ya han reconstruido el
principio alfabético que rige nuestro sistema. Cuando llegan a este punto, pueden escribir textos
que son facilmente legibles sin ninguna aclaracidn de su parte aunque todav{a no incluyan la orto-
grafia convencional.

Veamos un ejemplo, que corresponde a una situacion en la cual, después de haber le{do

diferentes versiones de la fabula La cigarra y la hormiga, la docente pide a sus alumnos que rees-
criban por parejas la version que prefieran. Dos nifos que eligieron La hormiga buena de Monteiro
Lobato produjeron el siguiente texto:

LA HORMIGA BUENA
C 1N
HABIA UNA VEZ UNA HORMIGA QUE ESTABA TRABAJANDO TODO

EL BERANO Y LA CIGARA ESTABA DURMIENDO MIENTRAS ESTABA
DURMIENDO EMPESABA EL IMBIERNO ALA ORMIGA CELE BOLO LA CASA
ENTONCES FUE ALA CASA DE LA CIGARA

LE PIDIO COMIDA Y DESPUES LE DIJO PUEDO DORMIR ACA PORQUE LE
PREGUNTO LA CIGARA CEME BOLO LACASA YLACOMIDA BUENO PERO
CON UNA CONDICION TENES QUE CER MI AMIGA ESTA BIEN

Cuando miramos este texto, saltan a la vista ante todo los errores ortograficos: fallas

en algunas separaciones entre palabras, ausencia de puntuaciony de tildes, uso de letras que no son
las que corresponden convencionalmente... Sin embargo, si comparamos esta produccidn con otras
elaboradas por el mismo nifo unos meses antes, podremos apreciar notables avances ortograficos:

Transversal 3

» Entanto que antes escribia todo seguido, ahora sabe que hay que dejar espacios entre
las palabras y lo hace sistematicamente, salvo en unos pocos casos (palabras muy cor-
tas, en general pronombres y articulos).

» Yasabe que la terminacién “aba” del pasado de algunos verbos se escribe con B (escri-
be correctamente el pretérito imperfecto del verbo “estar” las tres veces que aparece y
también el del verbo “empezar”).

» En tanto que antes consideraba, guiado por el principio alfabético, que la letra C re-
presentaba un Unico sonido -el que tiene delante de A, O, U o de cualquier consonante-,
ahora sabe que esono sucede cuando esta delantedelaEodelalyque enestos casosla
grafia que corresponde es QU. Este saber se manifiesta tanto en los aciertos (CIGARA,
ENTONCES, CONDICION, QUE, PORQUE) como en los errores (cuando escribe “se” o
“ser”con C).

» Parece, asimismo, que el autor de este texto estd comenzando a respetar una regla
grafica de nuestro idioma -nunca puede aparecer una N delante de una P o una B- y una
vez mas este conocimiento se manifiesta tanto a través de un acierto (EMPEZABA)
como de un error (IMBIERNO).
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» Utiliza la ortografia convencional en palabras de uso frecuente en la clase como, por
ejemplo, “Hab{a una vez" y “hormiga” En este ultimo caso, el nifho respeta el uso de la H
en el titulo y en la primera linea de su texto pero luego, tal vez por estar centrado en la
manera de relatar la historia, parece olvidar ese uso convencional.

Después de haber analizado todo lo que este nifio ya sabe, veamos lo que todavia ignora.

» Adnno conoce unaregla que indica que la letra R entre vocales corresponde a un soni-
do suavey que, en ese caso, hay que usar RR pararepresentar el sonido fuerte, tal como
lo muestra su escritura reiterada de “cigarra” (CIGARA). Es una regla que aprendera muy
pronto.

» Tampoco maneja el uso convencional de V/By S/C/Z en casos en que este uso no co-
rresponde a ninguna regla sino a razones de orden etimologico que alcanzan solo a esa
palabray asufamilia. Por ejemplo, el autor de este texto no acierta en la escritura de las
palabras “verano’, “invierno’, “vold’, “ser’, “se” y “empezaba” El aprendizaje de las cuestio-
nes ortograficas particulares -en el sentido de que no responden areglas generales- se

ird desarrollando a lo largo de toda la escuela primaria.

Hasta aqui analizamos aciertos y errores desde una perspectiva cualitativa. Si los con-
sideramos desde un punto de vista cuantitativo, la diferencia entre lo que sabe y lo que ignora se
hace ain mas impactante. En efecto, este texto presenta al menos' 24 ocasiones en que es posible
colocar una letra inadecuada (por ejemplo, la palabra “empezaba” incluye tres de esas ocasiones:
puede colocar Nenvezde M, SenvezdeZyVenvezdeB).Elautor de esta version de la fabula co-
locd letras inadecuadas solamente en 8 de las 24 posibilidades de error, es decir que acerto en casi
el 70% de los casos. Y eso no es poca cosa a los siete afos...

Antes de abandonar el analisis de este texto, escribamoslo convencionalmente para
verlo en todo su esplendor.

LA HORMIGA BUENA

Hab{a una vez una hormiga que estaba trabajando todo el verano y la cigarra
estaba durmiendo. Mientras estaba durmiendo, empezaba el invierno. A la
hormiga se le vold la casa entonces fue a la casa de la cigarra.

Le pidid comiday después le dijo:

- ;Puedo dormir aca?

- ¢;Por qué? -le preguntd la cigarra.

—-Seme vold lacasay la comida.

- Bueno, pero con una condicidn: tenés que ser mi amiga.

- Esta bien.

Aunque el autor no habia utilizado signos de puntuacion, marcaba claramente el pasaje
del narrador a los personajes y utilizaba los verbos declarativos sdlo cuando era necesario, en un
caso antes de darle lavoz al personaje y en otro después de hacerlo. Estas dos posibilidades son las
que se utilizan habitualmente en los cuentos. Senalemos, ademas, que logrd hacer avanzar la accion
a traves del dialogo.

Ahora bien, sjcuando y cémo abordamos el trabajo ortografico en la Unidad Pedagdgica?

1 Decimos "al menos” porque no esta incluida en el 100% la posibilidad de que pongan:‘I” en lugar de
la conjuncion Y, "H" al comienzo de cualquier palabra que empiece con vocal o “C" en vez de “Q" en "que” o
porqgue”.
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Para decidir cuando comenzamos es necesario tomar en cuenta que la ortografia con-
tradice el principio alfabético: los problemas ortograficos aparecen en los casos en que no hay
correspondencia estricta entre sonido y letra. Se trata de muchisimos casos: a un sonido puede co-
rresponder mas de una grafia (al sonido /b/ puede corresponder tanto la grafia “b” como la grafia
“v, por ejemplo); a una grafia puede corresponder mas de un sonido (la letra “g” puede corresponder
tanto al sonido /g/ como al sonido /j/); hay sonidos que son representados por combinaciones de
dos letras (digramas), tal como ocurre con “ll" 0 “ch”; a una letra puede no corresponderle ningtin so-

nido (“h” “u” en ciertos contextos)...

Es por eso que comenzamos a trabajar en ortografia cuando la mayori{a de los chicos de
nuestra clase ha consolidado la hipdtesis alfabética; silo hiciéramos antes, correr{amos el riesgo de
obstaculizar la construccion de esta hipdtesis que coincide con el principio que rige nuestro sistema
de escritura.

Cuando los ninos construyen la hipdtesis alfabética creen que nuestro sistema es pu-
ramente alfabético, como si consistiera en un cddigo de transcripcidn de sonidos en el que hay una
relacién puntual uno a uno entre letras y fonemas y como si el sistema no tuviera otros signos y re-
laciones entre sus elementos. En ese momento, los nifios escriben con total conviccidn y sin dudar.
Ahora bien, dudar es el primer paso imprescindible para reconstruir la ortografia. La duda expresa
que el nifo ya identifica donde existe mas de una posibilidad de escritura y el indicio mas claro de
que esto es asi es que algunos comienzan a hacer preguntas como jva con ce o con ese?, ; va con be
larga o con ve corta?

Como la duda suele plantearse cuando un sonido puede ser representado por mas de
una letra, el sonido no aporta ninguna informacidn acerca de cuadl de las letras en cuestidn hay que
poner. Es por eso que los chicos tienen que tener claro que los problemas ortograficos no se resuel-
ven escuchando cémo suenan las palabras.

Una manera de comenzar a abordar el tema ortografico que resulta productiva es plan-
tear en primer término la re-construccion de las reglas generales, que no tienen ninguna excepcion.
Nos referimos, por ejemplo, a que en castellano ninguna palabra se escribe con RR al comienzo ni al
final, a que nunca encontraran N delante de P o de B, ni M delante de V, ni V delante de una conso-
nante, cualquiera ella sea (bruja, blanco, obstaculo, obtener, abdicar, etc.). El conocimiento de estas
reglas -que son puramente graficas, sin relacién con la sonoridad- configura un marco dentro del
cual es posible comenzar a estudiar cuestiones mas especificas.

Luego, los ninos podran ir reflexionando acerca de otras reglas que también estan vin-
culadas con la posicidn de las letras en las palabras pero que implican diferencias sonoras como, por
ejemplo, el uso de la C delante de las diferentes vocales que obliga al uso de QU cuando se quiere
escribir “que” o “qui”

Al mismo tiempo que trabajan sobre las reglas mencionadas, los nifos se irdn fami-
liarizando progresivamente con la ortografia convencional de palabras de uso frecuente que no
responde a ninguna de esas reglas como, por ejemplo, diferentes formas de los verbos “haber”y
“hacer’, palabras terminadas en'Y como “soy’, “estoy’, “muy”...

La reflexidn ortografica realizada en clase permitira que los ninos comprendan que al-
gunas cuestiones ortograficas responden a reglas y otras no. Sin embargo, aun en los casos en los
que no existenreglas, es posible establecer regularidades y relaciones.

La ortografia suele ser considerada como un conjunto de reglas arbitrarias. Sin embar-
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go, como senala Nina Catach, “la ortografia no es un caos, es un cosmos” Esta organizada en funcién
de ciertas reglas (pocas) y esta relacionada con la morfologia de las palabras. Como los chicos son
constructores de regularidades e intentan encontrar una logica en los objetos que van conociendo,
para que comprendan la ortografia hay que presentarla mostrando las relaciones que guarda con
otros aspectos de la Lengua.

Para aclarar lo que queremos decir, apelaremos a un breve fragmento de una clase de
segundo grado:

» | Registrodeclase
( Docente: Graciela Peralta.
) 2°grado.
CABA.

Pablo: — A m{ me parece bien que “hola” se escriba con “hache”, porque ola sin “hache” quiere
decir otra cosa. Pero, spor qué hay que ponerle “hache” a “hamaca” st “hamaca” sin “ha-
che”no significa otra cosa? Y con “hormiga” pasa lo mismo...

Docente: — A ver.. Si sabemos que “hormiga“se escribe con “hache’, ;como se escribird
“hormiguero™?

Varios: — Con “hache”.
Docente: — Y “hormiguita™

Pablo: (Interrumpiendo con impaciencia) - Si, si... si yo sé que “hormiga”va con hache ya sé que
hormigueroy hormiguita van air con hache.Pero... ;como hago para saber que “hormiga”
va con “hache™

Sebastian: (Sonriendo.) - Mird, Pablo, es muy fécil. Vos ahora te fijas bien que “hormiga” va con “ha-
che”y después, cada vez que tengas que escribir “hormiga”... lo ponés con “hache”.

Pablo, lamaestray Sebastian apuntan a diferentes aspectos de la ortografia.

¢A qué responde la postura de Pablo? El considera que una diferencia ortografica tie-
ne sentido cuando esta reflejando una diferencia semantica: si dos palabras suenan igual pero no
tienen el mismo significado, deben escribirse de diferente manera. Pablo comparte esta idea con
muchos otros chicos, tal como lo ha puesto de manifiesto una investigacién de Jorge Vaca (1983).
Tienen razones para establecer esta relacidén ya que, efectivamente, en algunos casos la norma or-
togréafica indica cémo “marcar” diferencias de significados -tubo/tuvo, cayd/calld, bello/vello- pero
esto no siempre sucede. Por ejemplo, “llama” se escribe de la misma manera cuando corresponde
al verbo llamar, cuando se refiere a una lengua de fuego o al animal cuya lana es muy apreciada. Sin
embargo, la hipdtesis de los nifos es tan fuerte que, como lo mostro el investigador mexicano antes
citado, los pequenos escribian en un caso “llama’, en otro “yama”y, en el dltimo, como querian dife-
renciar la escritura pero no existe una tercera letra que pueda representar ese sonido, anteponian
una H a alguna de las dos escrituras anteriores. Como vemos, el ingenio para mantener la coherencia
no tiene limites.

El planteo de Pablo no acaba alli. El encontroé unarazdn para que la palabra “hola” se es-
criba con Hy luego cuestiona el uso de esa letra en “hamaca”y “hormiga” porque en estos casos no
cumple una funcidn diferenciadora de significado.
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Prestemos atencidn ahora a la intervencidn de la docente: ella intenta poner algo de
orden frente a una cuestidn que parece cadtica, al mostrar que la H no sirve solo para diferenciar
significados sino también para representar relaciones de parentesco entre palabras, es decir, que
las palabras pertenecientes a la misma familia comparten la ortografia de la raiz. Esta relacion de
semejanza ortografica es mucho mas frecuente en nuestra escritura que el uso de letras para dife-
renciar significados.

La respuesta de Sebastian tampoco es antojadiza. El tiene razdén en que, en muchos ca-
so0s,uno no puede apoyarse enningunareglay necesitarecordar la ortografia de larai{z de la palabra
madre para poder escribir adecuadamente cualquier otra palabra de la misma familia.

No obstante, las familias de palabras son unavaliosa herramienta para tomar decisiones
sobre la ortografia. Veamos un fragmento de otra clase en el que la maestra da tres opciones para
que sus alumnos decidan como se escribe “vigje”

>
>

¢

Docente: — A ver... anoto las opciones (escribe VIAJE/VIAGUE/VIAGE), la primera es con “jota”...
la segunda es con “ge”y con”u”y la tercera con “ge” Bueno, ; Cudl eligieron?

Nifio: —La primera.
Docente: —La primera, ;todos eligieron la primera?
Todos: — Silii.

Docente: — ;Por qué todos eligieron la primera?

Joaquin: — Porque dice “vigje’, en la segunda dice"viague”

Docente: — Entonces ésta la descartamos (Senalando VIAGUE).

(...)

Joaquin: =Y tampoco la tercera. Nosotros pensamos que viaje... la primeray la tercera sonaban
igual.

Docente: — Ah, viaje y viaje (senala VIAJE y VIAGE) sonaban igual. Entonces, ;cémo hicieron para
saber con qué se escribiay elegir esta? (Sefala VIAJE).

Joaquin: —Usamos “vigjar”
Docente: — Escuchen lo que hicieron los chicos. ;Por qué anotaron “viajar”?

Joaquin: —Porque es de la misma familia.
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Docente: — Viajar, entonces ustedes qué usaron para elegir... fueron a buscar palabras
de la misma familia. Aca podemos estar seguros de que viajar va con jota.

Todos: - Siiii.

En primer término, los nifos descartan la Unica escritura que no corresponde a la misma
sonoridad (VIAGUE)y, cuando quedan las otras dos posibilidades, apelan a una palabra pertenecien-
te a la misma familia (VIAJAR) en la cual no es posible dudar. La docente, al convalidar la manera de
resolver el problema que proponen los nifos, estd también poniendo de manifiesto que esa estrate-
gia es valida no solamente en el caso de la palabra “viaje” y que buscar palabras de la misma familia
suele ser una herramienta importante para resolver dudas ortograficas.

Hasta aqui hemos sefhalado algunas pistas para encarar la ensefianza de un aspecto
central: la ortografia literal, es decir, el uso convencional de las letras. No hemos abordado otros
aspectos relevantes como la separacion entre palabras, el uso de mayusculas, la acentuacion orto-
graficay la puntuacion. Los dos primeros son contenidos importantes de la Unidad Pedagdgica una
vez que los nifos han llegado a comprender las caracteristicas alfabéticas de nuestro sistema de es-
critura. Lomismo ocurre con el uso de algunos signos de puntuacion como, por ejemplo, los signos de
interrogacion y de exclamacion cuando los alumnos escriben cuentos en los que aparecen las voces
de los personajes '. En cambio, el uso de tildes es un tema complejo que serd contenido de estudio
sistematico en anos mas avanzados de la escolaridad. En la Unidad Pedagogica, mas probablemente
en segundo grado, los nifos se iran apropiando de la escritura convencional de algunas palabras de
uso muy frecuente que llevan tilde.

Senalemos, finalmente, que el trabajo ortografico esta (ntimamente relacionado con la
revision de los textos producidos por los chicos, que posibilitara la reflexidn acerca de distintos
aspectos de la escritura, entre ellos la ortografia. Es en el marco de las situaciones de escritura,
sobre todo en aquellas en las que se producen textos que tendran un destinatario, donde la ortogra-
fla pasa a ser un tema naturalmente necesario. Como intentamos mostrar al analizar la reescritura
de la fabula de Monteiro Lobato, el docente podra identificar las cuestiones ortogréaficas que sus
alumnos ya conocen asi como las que aun ignoran y tomarlas en cuenta para orientar la ensefanza.

1 Estos temas se trataran en diferentes Modulos.
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