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Argenting por venir
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el portal de la educacion
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Un sitio en Internet para docentes, estudiantes y familias.

Un sitio donde encontrar contenidos educativos, experiencias
institucionales y comunitarias, materiales de apoyo para
proyectos de aula, propuestas innovadoras, cursos a distancia,
bases de datos, diversos tipos de software educativo y todos los
recursos de la red al servicio de la educacion.

g

educ.ar, la puerta para que todos los integrantes
del sistema educativo argentino “entren” a la red

Un sitio para que los alumnos se informen, realicen actividades,
mejoren sus conocimientos de computacion y dispongan de una
direccion electronica personal.

Un sitio que les permitira a los docentes tener su propio correo
electronico, acceso personalizado directo a Internet y ayuda para
preparar las clases e intercambiar experiencias con colegas de
cualquier parte del mundo.

educ.ar, la primera empresa de Internet del Estado

Un sitio desde el cual contribuir con la educacion argentina:
visitarlo es ayudar a que la red informatica llegue a todas las
escuelas del pais y se puedan enriquecer los contenidos del portal.

Todos somos duefios de educ.ar
Todos participaremos de los beneficios que brindara a la
educacion

Visite www.educ.ar
Inauguracion: 11 de setiembre de 2000
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" sta revista aspira a establecer un nuevo canal de comuni-
cacion con los docentes y entre los docentes de todo el pais.
Somos conscientes del desaflo que significa retomar el nombre
de esa centenaria revista pedagdgica argentina que funds
Sarmiento en 1881.

Esta publicacion serd trimestral. En cada entrega se desarro-
lard un tema central que permitird profundizar contenidos
pedagdgicos y de interés para la tarea que cotidianamente [le-
van a cabo todos los docentes en las escuelas argentinas.

Se ofvecerd orientacion y materiales para el trabajo en el aula
y se difundirdn experiencias escolares valiosas que sirvan de
referencia y apoyo. También habrd entrevistas, pdginas
culturales e informacion en general para el docente.

Estamos comprometidos en lograr que El monitor de la
educacion sea una herramienta til para contribuir a
mejorar los aprendizajes de los alumnos y alumnas de to-
do el pais.

Lic. Juan José Llach
Ministro de Educacion de la Nacién
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EscuUELA N° 259 “GRAL. MANUEL BELGRANO” - SAN MIGUEL DE TUCUMAN

UNA ESCUELA DONDE

Tl
emonitor

UNA ESCUELA QUE SE PROPUSO RESOLVER ALGUNOS PROBLEMAS INSTITUCIONALES
Y PRODUJO UNA EXPERIENCIA INNOVADORA EN LA GESTION,

Al rescatar esta experiencia, no pretende-
mos tanto resaltar su originalidad como
destacar de qué manera un grupo de direc-

tivos y docentes se propusieron examinat
sus propias pricticas escolares y elevar su
nivel de profesionalidad.

La experiencia surgié en 1996, a partir de
la preocupacién del equipo directivo por
mejorar [a calidad de los aprendizajes de
sus alumnos. Con el tiempo, involucré a
toda la comunidad educativa en un proce-
so de aprendizaje compartido y activa
participacién personal, que acabarfa con-
virtiéndose en puntal de un cambio de
cultura institucional.

Directivos y docentes se empefiaron en bus-
car un estilo de trabajo que fuera capaz de
recuperar los aportes individuales en una
perspectiva de colaboracién. Ensayaron
respuestas locales adaptadas al contexto y
desarrollaron una manera alternativa de
entender la capacitacién en servicio. Para ello
tuvieron que replantear la organizacién del
tiempo, del espacio y las estructuras institu-

cionales. La experiencia terminé proyectdn-
dose hacia otras instituciones educativas.

La Escuela N° 259 “Gral. Manuel Belgrano”
tiene una trayectoria de casi 90 afios en el ba-
rrio Ciudadela de San Miguel de Tucumdn.
En 1996 atendia a una poblacién infantil de
nivel inicial y primario.

Se trata de una escuela suburbana préxima a
una villa de emergencia, lo cual le confiere
dos perfiles socioculturales diferenciados para
los turnos mafiana y tarde: uno conformado
por nifios de barrios vecinos y el otro por ni-
fos provenientes de la villa.

Esta circunstancia motivé una serie de pro-
puestas destinadas a mejorar tanto los cono-
cimientos que se ensefian en la escuela como
la forma en que éstos se aprenden.

Las acciones se orientaron hacia el cuidado
de los recursos, la previsién de las situaciones
didécticas, la actualizacién de informacién y



el contacto con los medios tecnolégicos, ya
que para la poblacién local la escuela es la
tnica oportunidad de acceder a tales expe-
riencias. La mejora de la calidad en los
aprendizajes es una motivacién que atraviesa
todas las pricticas.

AR PROBLEMAS

La formulacién inicial del problema, segtin
lo expresa el Proyecto Institucional, se plan-
te6 con la disminucién de la matricula res-
pecto a los afios anteriores, la diferencia en
la calidad del servicio entre los dos turnos y
la percepcién de una pérdida de credibilidad
y prestigio de la escuela en la comunidad.
Estos hechos fueron interpretados como
sefiales de alarma y generaron preocupacién.
La percepcién de los problemas y su formu-
lacién son momentos distintos, aunque no
siempre se presentan claramente diferen-
ciados. Pero cuando se llega a esta instancia,
la institucién ha comenzado a cambiar la
visién que tiene de si misma.

En el desempenio de los alumnos se detecta-
ban deficiencias en las competencias de
lectura y comprensidn, asf como en el abor-
daje de las ciencias. También se advertian
dificultades en el uso y manejo de informa-
cién. En el desempefio de los docentes se
observaba una limitada utilizacién de estra-
tegias y falta de actualizacién de los conteni-
dos. Faltaba ademds un trabajo conjunto en
la formulacién de criterios en la evaluacién,
la construccién de recursos didécticos y el
disefio de actividades.

En cuanto al desempefio institucional, la es-
cuela sefialaba carencias de acciones especifi-
cas de organizacién y gestién que apuntaran
a favorecer el trabajo profesional y la integra-
cién de equipos. Se necesitaba lograr una arti-
culacién horizontal y vertical de objetivos,
contenidos y acciones que llevaran a un
trabajo coherente, coordinado y consecuente.
Al poner en marcha el proyecto, docentes y
directivos descubrieron la necesidad de

construir marcos de referencia comunes.
Comenzaron 2 pensar que el marco organi-
zativo de la escuela no proporcionaba las
condiciones bdsicas para el trabajo coordi-
nado de los docentes y para la reflexién
sobre sus précticas, obstaculizando el de-
sarrollo profesional.

En un primer momento, las alcernativas de
solucién se habian centrado en fa dimensién
organizativo-operativa. Pronto se extendie-
ron a otros aspectos de la vida institucional.
Comenzaba a ponerse en evidencia que la
busqueda de explicaciones y soluciones inte-
grales trascendia el aula.

Hubo que buscar soluciones en las dimen-
siones pedagégico-curricular y comunitaria.
Una de las modificaciones fue la conforma-
cién del equipo directivo, que quedé integra-
do por la directora, la vicedirectora y los coor-
dinadores de los departamentos. Esto dio por

[ en voz alta

julio 2000




s—':;:pa‘és“ie;;r.:ias y propuestas—

Talia
emonitor

S e AR RO s

resultado la redefinicién de las acciones de
gestién directiva y docente.

Otro de los cambios organizativos fue la con-
formacién de grupos de trabajo de docentes,
en departamentos por materias afines o por
ciclos, incluyendo a los maestros especiales.
Los departamentos (Primer Ciclo, Matemd-
tica, Lengua, Ciencias, Materias especiales,
Administrativo y Auxiliares) se constituyeron
de acuerdo con criterios formulados por el
propio equipo docente.

Esta organizacién departamental facilité la
creacién de espacios de capacitacién e impli-
citamente dio lugar a un replanteo de los
ejes estructurantes de la institucién.

En cuanto a la organizacién del tiempo es-
colar, los horarios de las materias especiales
se replantearon para poder concentrar tres
horas consecutivas. En ellas se desarrollaron
espacios de capacitacion en servicio para todos
los docentes, bajo la forma de "talleres peda-
gbgicos”. Se previeron horas de articulacién
entre departamentos, y para los maestros se-
cretarios se planificaron dos encuentros espe-
ciales por mes.

Con relacién a los espacios, se destinaron
aulas especiales para cada disciplina. Una de
ellas se transformé en “un laboratorio de
investigacién y anélisis de la informacién
tomada de la realidad”. Estas aulas se fueron
enriqueciendo con estrategias y recursos:
actualmente cuentan con equipamiento in-
formdtico, correo electrénico y conexién
directa con la Biblioteca Nacional mediante
antena satelital.

También se flexibilizaron los agrupamientos

.« Imégenes cedidas por la Escuela N° 259
e, ;

de alumnos en los horarios de las materias
especiales, atendiendo a sus intereses, por
cjemplo, organizando talleres de oferta di-
versificada.

La redefinicién de la organizacién institucio-
nal dio lugar a la aparicién de un nuevo rol,
el de coordinador (docente, padre o alumno)
que tenfa por funcién articular estos tres

sectores.

CoORDINADOR DE DEPARTAMENTO (DOCENTE)
Articula horizontal y verticalmente la estructur
organizativa. Favorece la comunicacion, la difusio
y la participacion. ;

COORDINADOR DE GRADO (ALUMNG)
Representa al grado en reuniones quincenales
focalizadas en la problemética del alumnado.

PADRE COORDINADOR

 Facilita el acercamiento entre familia y comunidad
Viabiliza gestiones ante agentes de la comunidad.

UNA CAPACITACION AUTOGESTIONADA

Los talleres pedagdgicos fueron una de las
claves de la propuesta institucional y resulta-
ron doblemente valiosos.

Por un lado, permitieron la apertura del
espacio institucional que la escuela necesita-
ba para reflexionar sobre sus pricticas, y




é cambio.

para consultar bibliografia y especialistas.
Por el otro, estos encuentros permitieron
elaborar propuestas para llevar al aula, ana-
lizar y evaluar sus resultados y establecer
criterios de seguimiento de los alumnos.
El trabajo también supuso una resignifica-
cién del concepto convencional de capacita-
cién en servicio. Directivos y docentes
pudieron apropiarse de su dmbito de trabajo
y alternar las tareas cotidianas con instancias
de reflexién. Esto les permitié formular sus
propios criterios y asumir un rol protagd-
nico, aprovechando los margenes de autono-
mfa disponibles.

La experiencia también terminé por involucrar
a otras instituciones: se pidié colaboracién a
los Institutos de Formacién y Perfecciona-
miento Docente, y hubo dos escuelas en la

zona que reprodujeron la experiencia.

Coordinador general en la organizacién y gestion
de las tareas. :

e Lider y promotor de las innovaciones.

e Asesor y consultor frente a las propuestas de

e QOrganizador de los recursos materiales, técnicos
y humanos en fa institucion.

Garante de los acuerdos logrados.
Evaluador de los procesos en marcha y sus
resultados.

L.A EXPERIENCIA EN PROYECC

DEL “YO” AL “NOSOTROS”.

Esta experiencia institucional puede ponde-
rarse desde dos perspectivas.

En cuanto a lo pedagdgico, en todas las dreas
se observé un incremento en el rendimiento
de los aprendizajes.

En lo institucional, la escuela pudo recuperar
el saber acumulado por el grupo en su con-
junto, proponiendo soluciones y generando
condiciones para sostenerlas.

La experiencia de aprendizaje organizacional
trascendié sus propios limites: el proceso de
innovacién actué como multiplicador al in-
volucrar a otras instituciones.

e

£
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La innovacién siempre se produce en un con-
texto y nunca es lineal. Este proceso tampoco
fue lineal: fue un camino con marchas y con-
tramarchas, con incertidumbres y conflictos
cuya resolucién no siempre dependia de los
actores institucionales. Por ejemplo, la alta ro-
tacién del personal docente o los dias de clase
perdidos en el sistema provincial.

En estos casos, el rol del coordinador es esen-
cial, porque garantiza los saberes acumulados
por la institucién y da continuidad a las
acciones y programaciones, sin depender de
la presencia de determinados individuos. La
importancia adquirida por la coordinacién

fortalece el proyecto institucional. J——

[ en voz alta]-‘
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ESCUELA PROVINCIAL DE EDUCACION TECNICA N°4.124 “REINALDO MERIN”-

SAN RAFAEL (MENDOZA)

UNA HISTORIA

UN EMPRENDIMIENTO QUE INTEGRA LA FORMACION LABORAL CON EL APRENDIZAJE-SERVICIO:
ESTUDIANTES DE UNA ESCUELA TECNICA DISENAN Y CONSTRUYEN SILLAS DE RUEDAS QUE SE

DISTRIBUYEN A PERSONAS CON NECESIDADES ESPECIALES.

2% AuloCAD -

Los alumnos se habituaron
a utilizar la computadora
como herramienta de trabajo.

Graficos de AutoCad realizados por los alumnos de la Escuela N° 4.124.

fel=a
€imonitor

La Escuela Provincial de Educacién Técnica
N° 4.124 “Reinaldo Merin”, de San Rafael
(Mendoza), dirigida por el Prof. Mario Navas-
cués, estd llevando a cabo un interesante pro-
yecto. Se trata del disefio y la construccién
completa de sillas ortopédicas motorizadas,
con motores de corriente continua, mando
electrénico y estructura de cafio laminado, des-
tinadas a personas con necesidades especiales
que no estdn en condiciones de adquirirlas.
Todo el proceso de produccién se integra en
el llamado Proyecto de Trabajo, en el cual han
elegido participar alumnos de 5° y 6° afios,
bajo la direccién de los docentes de ense-
fanza practica.

El objetivo es integrar los conocimientos ted-
ricos y practicos adquiridos en la escuela rea-
lizando un producto concreto que tesulte
Gdl a la sociedad. Al mismo tiempo, el
proyecto actia como nexo entre la edu-
cacién y la realidad laboral, pues encara
todos los problemas y situaciones que se
generan en una industria real.

Los avances tecnolégicos de los dltimos afios
han incorporado al mercado laboral un nivel
muy alto de competitividad. Los técnicos de
hoy deben -sar soporte informdrico, tener
nocione$ de automatizacién y control légico
programable, poseer conocimientos de orga-
nizacién industrial y conocer procesos como
mecanizado y soldadura. Pero de nada sirven

estos conocimientos si no se logra concretar-

los en la experiencia que significa encarar la
produccién de un producto concreto.

Al intervenir en este proyecto, los alumnos
del ciclo superior no sélo tuvieron la posibi-
lidad de contribuir a mejorar la calidad de



vida de algunos miembros de la
comunidad; también se hicieron
mds competitivos para su futura in-
sercién en el mercado del trabajo.

Los alumnos se habituaron a utilizar
la computadora como herramienca
de trabajo, disefiando y dibujando en
AutoCad, el software de disefio mds
empleado a nivel mundial por las gran-
des empresas.
Alumnos y docentes se familiarizaron con
el uso de Internet y del correo electrénico
para Ja obtencién de informacién.
El ensamblaje de los distintos componentes
para formar el producto final fue un verda-
dero trabajo de equipo, que permitié alcan-
zar una éptima productividad sin pérdida de
tiempo ni esfuerzos, entregando un produc-
to final de calidad.
El trabajo realizado fue dado a conocer a la
comunidad local, con lo cual también se lo-
gré incrementar la insercién de la escuela en
el medio.
El financiamiento de los materiales se logré
mediante aportes de empresas locales y aun
con la participacién de los propios interesa-
dos, colaboradores externos de la escuela que
padecen de incapacidad fisica motriz debida
a accidentes de trabajo o de trénsito.

La alimentacién de la silla de ruedas se rea-
liza con dos baterfas comunes de 12 voltios,
y el sistema de traccién utiliza dos motores
de corriente continua. El vehiculo alcanza
una velocidad méaxima de 8 km/h.

La silla de ruedas se maneja con un joystick.
Puede avanzar o retroceder con tres marchas
distintas y tiene un radio de giro variable en
ambos sentidos. Posee proteccién contra vuel-
cos, indicador visual del estado de carga de
baterfa y hasta un mecanismo para trasladar
la silla manualmente. Se trata de un produc-
to de calidad, para cuyo mantenimiento la
escuela ofrece asistencia técnica dentro de su
zona de influencia.

El proyecto actiia como nexo entre
la educacion y la realidad laboral,
pues encara todos los problemas
y situaciones que se generan

en una industria real.

El desarrollo del proyecto fue evaluado en
todas sus etapas de realizacién, evidencian-
do el impacto que produjo en la dindmica
de la institucién y de toda la comunidad. Si
bien los maestros de taller fueron quienes
lo orientaron, también participaron del
proyecto otras 4reas de ensefianza como
Ciencias sociales, Lengua, Matemdtica y
Anélisis econémico, reproduciendo y resol-
viendo todos los problemas que plantea un
emprendimiento industrial moderno.

Actualmente, las sillas se venden a un precio ca-
si equivalente al costo al Hospital Shestackow,
una institucién estatal que brinda un servicio
permanente a la comunidad, y son reclamadas

por otras entidades.]

[ sobre ruedas‘

Investigacion:

Adriana Bisceglia
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EL VALOR DE LA
TOLERANCIA

UNA RECIENTE RESOLUCION MINISTERIAL HA INCORPORADO AL CALENDARIO ESCOLAR
EL “DIiA DE LA CONVIVENCIA EN LA DIVERSIDAD CULTURAL”, CONSAGRANDO EL 19 DE
ABRIL A CELEBRAR ESE VALOR.

Dibujo en un solo trazo. Espeche.

Las naciones europeas llegaron a elaborar el concepto de tolerancia sélo después
de desangrarse en las guerras de religion, esencialmente fratricidas.

Tl
eimonitor
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EL VALOR DE LA TOLERANCIA

El 19 de abril se evoca el levantamiento del
gueto de Varsovia, acontecido durante la
Segunda Guerra Mundial. Recordemos que
entonces los judios polacos, que habfan sido
acorralados en sus barrios y condenados al
exterminio por hambre y enfermedad, se le-
vantaron en armas para morir en defensa de
su dignidad. A pesar del medio siglo transcu-
rrido, su testimonio todavia nos inspira un
vigoroso “jnunca mds!”.

La reflexién sobre el Holocausto (Shoah) nun-
ca pierde actualidad. Por una parte, porque el
racismo y la intolerancia siguen vivos, como
nos informan diariamente los medios. Por
otra parte, porque asumen nuevas y siniestras
formas, como la desaparicién de personas, las
“limpiezas étnicas” o la xenofobia.

Tener en cuenta estos problemas es impor-
tante en relacién con el presente y por la me-
moria de los hechos histéricos.

JQUE ES LA TOLERANCIA?

Las naciones europeas llegaron a elaborar el
concepto de tolerancia sélo después de de-
sangrarse en las guerras de religion, esencial-
mente fratricidas. El absurdo de la guerra les
enseNé que era preciso acordar reglas de
convivencia para que personas' de distintas
creencias, etnias o costumbres pudieran
convivir en paz. Fue entonces cuando comen-
zaron a hablar de tolerancia.

Tanto las comunicaciones, que nos acercan
cada vez mds, como las migraciones provoca-
das por las transformaciones econémicas y po-
liticas hacen que, en las sociedades actuales,



haya cada vez mis pluralidad de culturas. De
esta manera, personas de costumbres y creen-
‘cias muy distinas se ven obligadas a tolerarse
unas a otras para resolver los problemas comu-
nes. Esa exigencia es precisamente la que
acentuia los conflicros.

Cuando ya las sociedades habfan aprendido a
ser tolerantes con el extranjero, que apenas
conocfan por referencia, ahora se ven obliga-
das a serlo con el vecino, cuya forma de vida
puede resultarles exética.

La gravedad del problema es tal que, si no lo-
gramos educar a las nuevas generaciones para
convivir en sociedades cada vez mds diversas,
la intolerancia acabaré tarde o temprano por
poner en peligro la democracia.

En nuestro pais, la intolerancia llega a ser
tanto més absurda cuando es ejercida por des-
cendientes de inmigrantes europeos, que
vinieron a América en busca de tolerancia,
contra personas de origen indoamericano,
que en todo caso descienden de los primeros
duefios de estas tierras.

FUNDAMENTOS DEL RESPETO

Casi todos estamos de acuerdo cuando habla-
mos de intolerancia. El ejemplo del nazismo,
que exterminé a millones de personas tan
s6lo por pertenecer a una determinada “raza”
o cultura es elocuente. Pero lamentablemente
no es ¢l tnico en un siglo donde la crueldad
alcanzd extremos insospechados.

El intolerante rechaza al otro simplemente
porque es diferente. Los nazis no sélo se en-
safiaron con judfos y gitanos: quisieron
eliminar a los minusvilidos, a los homose-
xuales, a los disidentes y a los miembros de
sectas religiosas.

El intolerante es alguien que tiene miedo:
niega a otro el derecho de ser distinto porque
no se atreve a comparar sus costumbres y
descubrir que unas pueden ser tan buenas
como las otras.

Hay un solo caso en que es licito ser intoleran-
te: ante el delito o la corrupcion. Pero incluso
en ese caso, no pueden dejar de respetarse los
derechos humanos de quien delinque.

Existe una forma de ser tolerante en sentido
pasivo: cuando nos limitamos a “soportar” al
otro (sin dejar de despreciarlo) o cuando nos
refugiamos en la indiferencia.

Es cierto que la indiferencia es preferible a la

discriminacién y la agresién, pero no alcanza
para garantizar la convivencia.

Ante las violaciones de los derechos humanos
o los actos de intolerancia, el indiferente se
encoge de hombros y se justifica pensando
que “algo habrdn hecho”. Se vuelve asf cém-
plice por omisién.

EN LA ESCUELA

Los temas sobre los que hablamos se encuen-
tran en los Contenidos Bdsicos Comunes y se
reflejan en los diferentes niveles y ciclos de los
disefios curriculares provinciales.

Ensefar a ser tolerantes en la escuela no es ta-
rea de un solo dfa y requiere de docentes capa-
ces de predicar con el ejemplo, que sean ellos
mismos tolerantes y capaces de construir una
comunidad educativa basada en la tolerancia.
Trabajar estas cuestiones con los alumnos re-
quiere gran cuidado y modalidades adecuadas
a las diferentes edades.

Recordar los abismos de intolerancia y cruel-
dad que se asocian con la fecha es sélo una
parte. El educador también deberd poner de
relieve la maravillosa capacidad del ser
humano para sobrevivir a todas las aberracio-
nes. En los guetos cercados y en los campos
de concentracién se cantaba, se escribia y se
hacfa teatro. Hasta en esos infiernos habia
quienes mantenfan viva la esperanza.

El intolerante vechaza al otro
simplemente porque es diferente.

Hay que tener en cuenta que toda tarea edu-
cativa es un acto de resistencia al fatalismo. Si
nos entregdramos al pesimismo, negdndonos
a tratar de cambiar actitudes como éstas, esta-
riamos renunciando a educar.

Ser tolerante significa aceptar sinceramente,
en la escuela, en la familia o entre amigos, que
los demds no piensen ni vivan como nosotros.
Significa descubrir que el otro tene valores
distintos que pueden llegar a enriquecernos.
No es buscar el Otro ideal que nos refleje
como un espejo, sino aprender a respertar al
Otro real de la misma manera que deseamos
ser respetados. En este sentido, la tolerancia
no es un mal necesario: es un valor fundamen-
tal. Llamado de otra manera, respeto mutuo y

convivencia democrdtica. ——

[ la tolerancia]—.

—[11
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UNA CcASA
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Sestorca

EL MINISTERIO DE EDUCACION TIENE POR SEDE AL PALACIO SARMIENTO, UNO DE LOS
EDIFICIOS MAS TRADICIONALES DE LA CIUDAD DE BUENOS AIRES. ES EL MISMO QUE EN
SU ORIGEN FUERA CONCEBIDO PARA ALOJAR UNA ESCUELA.
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Uno de los atlantes del frente.

En 1961, al cumplirse el sexagésimo aniver-
sario de la muerte de Domingo F Sarmien-
to, se le asignd al edificio donde funciona el
Ministerio de Educacién el nombre del
maestro de América. Desde entonces, esa es
su denominacidn oficial, a pesar de que la
prensa impuso la costumbre de llamarlo “Pa-
lacio Pizzurno”.

Lo que hoy ltamamos “palacio” nacié para ser
escuela. Surgid del suefio de una dama criolla
en la Argentina préspera y progresista de la
generacién del Ochenta, que legé buena par-
te de su fortuna personal a la Nacién.

stockpress

El Palacio fue donado por una dama portefia
llamada dofia Petronila Rodriguez de Rojas
(1815-1882). Era hija de un espanol que ha-
bia peleado en las Invasiones Inglesas y par-
ticipé luego del Cabildo Abierto del 22 de
mayo de 1810.

A fines del siglo X1X, la familia Rodriguez po-
sefa cuatro manzanas en la zona céntrica de
Buenos Aires, delimitadas por las calles
Cérdoba, Callao, Montevideo y Marcelo T.
de Alvear. Su valor actual es incalculable.

En su testamento, dofia Petronila no vacilé en
donar buena parte de esa propiedad y aportar
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M. T. de Alvear y Pizzurno, hacia el afo 1900 (archivo del Ministerio de Educacion).

los fondos necesarios para levantar lo que serfa
la iglesia del Carmen. Junto a ella, debfan
funcionar un asilo y una escuela religiosa.

También dispuso la creacién de un colegio
para setecientas nifias. Serfa un edificio de
tres pisos, con museo y biblioteca escolar.
Tendria diez aulas de clase, dos para dibujo y
labores y dos anfiteatros para las lecciones de
ciencia y de musica. El proyecto inclufa inge-
niosas soluciones, tales como la estratégica
ubicacién de los guardarropas para amorti-

guar los ruidos de la calle.

HISTORIA DE UN LEGADO

Segun el censo municipal de 1887, se traté
del legado mds importante hecho hasta ese
momento a la Capital. La tnica condicién
que habfa puesto la donante era que la escue-
la llevara su nombre. Sin embargo, el Palacio

558 K
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El Palacio fue donado
por la dama portefia

Petronila Rodriguez de Rojas.

no llegd a funcionar como escuela, pues le
fue adjudicado a los Tribunales de la Capital,
mientras conclufa la construccién del Palacio
de Justicia. En lugar de llenarse del bullicio
escolar, fue invadido un tiempo por los abo-
gados. A la escuela le fueron asignados otros
locales en las cercanfas, aunque mds tarde
ocuparfa el palacio durante una década. Pe-
ro recién en 1932 se hizo justicia al legado
de Petronila Rodriguez, ddndosele su nom-
bre a una escuela del barrio de Barracas.

En 1903 se instalé en el palacio el Consejo
Nacional de Educacién, que estuvo funcio-
nando allf hasta 1978, cuando fue disuelto
con motivo de la transferencia de escuelas
nacionales a las provincias. Se dispuso en-
tonces reunir en ese lugar a la mayoria de las
dependencias del Ministerio que habfan
deambulado por distintos locales de la zona.
Desde entonces, y con diversos nombres
(Justicia e Instruccidn Publica, Educacién y

julio 2000 |~
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Justicia, Cultura y Educacién), el hoy llama-
do Ministerio de Educacién funcioné en el
mismo lugar.

EL PALACIO DE LA EDUCACION

El edificio original habfa sido disefiado en
1886 por los arquitectos argentinos Carlos
y Hans Altgelt. Carlos habia completado
sus estudios en Berlin, y le dio al palacio, de
estilo espafiol, algunos toques germdnicos.
También lo decoré con cariétides, atlantes y
las figuras alegéricas usuales en su tiempo.

En las ventanas acopladas del transpiso atn
pueden verse las figuras femeninas que re-
presentan a “las Ciencias y las Artes” y a “la
Fuerza de la Paz”. En los balcones del piso
alto también se destacaban las alegorias del
Rio de la Plata y los Andes, con tridentes y
diadema de cristal encargados en Europa.

Desde que el Ministerio se instalé en ese
lugar, se efectuaron varias obras de reestruc-

El Palacio en la actualidad.

© La escuela donada por Petronila Rodriguez, a fines del siglo xix (archivo deil Ministerio de Educacion).

turacién que incluyeron tanto la compra de
propiedades aledafias como la restauracién y
ampliacién de las instalaciones para albergar
todas las oficinas. La obra principal de re-
modelacién fue dirigida por el arquitecto
Félix Ruiz Martinez.

Bajo su techo, se encuentra la Biblioteca
Nacional de Maestros, creada por Sarmien-
to en 1870. Sus salas recuerdan a grandes
educadoras como Luz Vieira Méndez y Ro-
sario Vera Pefialoza, a un funcionario ilustre
como Luis R. MacKay, al escritor Leopoldo
Marechal y al periodista Santiago Senén
Gonzdlez. Entre otros tesoros, el Palacio
también posee una valiosa pinacoteca.

El frente del edificio da a la calle Pizzurno,
una cortada de sélo una cuadra de largo
numerada del 901 al 999. Lleva el apellido
de tres hermanos maestros: Pablo Antonio,
Juan Tomdés y Carlos Higinio Pizzurno.
Pablo Antonio Pizzurno fue el autor del le-
gendario libro de lectura Progresa, con el que
aprendieron a leer muchos argentinos. ——-
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tema central

La lectura
enla escuela

Ensefiar a leer y escribir, asi como formar lectores y escritores

competentes, siguen siendo tareas'fund-amentales de la escuela,

atravesadas hoy por ciertos interrogantes. .

Como iniciar a los chicos en la cultura letrada, qué tipos de textos
trabajar en el aula, por qué es importante la practica lectora, qué
procesos se ponen en Juego al escribir, que papel cumplen los
libros en estos procesos.

Docentes, especialistas y una escritora de hteratura mfantﬂ exponen
sus ideas y sugerencias acerca de estos temas.
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ENTREVISTA A EMILIA FERREIRO

¢¢Ciudadanos dela
ultura letrada”’

Emilia Ferreiro se doctord en Psicologia

con una tesis dirigida por Jean Piaget y
es Doctor Honoris Causa de la Universi-
dad de Buenos Aires. Ha asesorado en
temas de educacion a universidades y
ministerios de varios paises y ha escri-
to numerosos articulos y fibros. En 1979
publica Los sistemas de escritura en el
desarrollo def nifo (en coautoria con
Ana Teberosky). Desde entonces, su
investigacion en el campo de la adqui-
sicion de la lengua escrita hizo obser-
vable que los nifios construyen ideas
originales y sistematicas sobre la escri-
tura y que las ponen en accion tanto al
intentar interpretar lo escrito como al
tratar de escribir por si mismos.

Su teorfa aporta una interpretacion del
proceso de transformacion de la com-
prension de la escritura, explica como
el nifio transforma sus conceptualiza-
ciones y se aleja definitivamente de
una visién normativa que evalia las
escrituras infantiles sobre la base de la
norma adulta.

el
emonitor

POR MIRTA CASTEDO @

UNA REFLEXION ACERCA DE LAS CONDICIONES NECESARIAS PARA QUE LOS CHICOS
SE MANEJEN CON LA ESCRITURA Y LA LECTURA “COMO PECES EN EL AGUA”.

Usted solia hablar de la adquisicién de la
escritura y ahora habla cada vez mis de
introduccién a la cultura escrita. ;En qué
reside la diferencia?

El término lectoescritura, aplicado a los ini-
cios del proceso de alfabetizacién, estd muy
ligado a saber producir e interpretar marcas
escritas. El problema es que esas marcas
siempre existen en algin contexto. Existen
en hojas que después de escritas pasan a ser
cartas, libros, periddicos, revistas, folletos. La
escritura en el cuaderno escolar y en el piza-
rrén también es una escritura en contexto,
pero si la escuela se limita solamente a esos
contextos de lectura y escritura no prepara
para escribir y leer fuera de ella, que es lo que
mds importa. No basta con saber que tal tipo
de objeto se llama diccionario, enciclopedia
o libro de cuentos. Importa saber cémo se
organiza la lengua para convertirse en un
cuento, una poesfa, una definicién, una car-
ta, etcétera. Qué partes tienen esos objetos,

qué es lo que hace que sean un tipo de
objeto y no otro y cémo se hace un uso
funcional de esos objetos, entendiendo la
organizacién de sus partes. Entrar a la cul-
tura escrita es un proceso muy largo, que
puede empezar desde muy temprano, antes
o después de la escolaridad, y que se pro-
longa durante toda la vida.

De acuerdo con sus investigaciones, ;qué es
igual y qué es distinto entre los nifios que
provienen de familias donde se lee y escri-
be cotidianamente, como algo natural, y
aquéllos que no tienen esa posibilidad?

Las diferencias son tan marcadas que pueden
ocultar las similitudes, que sin embargo,
existen. Las diferencias se ponen dramdtica-
mente de manifiesto en el momento en que
la escuela exige el aprendizaje de la lectura y
la escritura en un tiempo determinado.
Quienes tuvieron la oportunidad de hacer
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incursiones inteligentes con material escrito
desde muy pequefios, pudieron explorar li-
bros y pedir que se los leyeran, tuvieron l4piz
y papel a su disposicién, han comenzado
antes y llegan a ese momento escolar en me-

jores condiciones. El inicio del aprendizaje
no puede ser igual para quienes escucharon
leer en voz alta muchas veces y para quienes
no. Sin embargo, las primeras preguntas de
los nifios —que expresan inquietudes y deseos
de comprender— son similares y también es
similar la progresién de las ideas que se van
forjando sobre la relacién encre lo que se dice
y lo que se escribe. Las edades, los ritmos y
los modos de manifestacién de esas ideas
pueden variar. También hay variaciones
propias de los estilos individuales, los modos
de manifestacién de los conflictos y las dife-
rencias dadas por la lengua inicial y su escri-
tura particular. Pero toda la evidencia
acumulada indica una similitud de procesos
fundamencales.

El problema es que la escuela no estd prepara-

El inicio del aprendizaje no puede
ser igual para quienes escucharon
leer en voz alta muchas veces
y para quienes no.

da para considerar esas ideas iniciales, porque

el interlocutor predefinido es un chico que ya
sabe que las letras se relacionan con los soni-
dos del habla (lo cual no es en modo alguno
el comienzo de esta adquisicién).

:Qué seria prioritario brindarles a esos chi-
cos de cinco, seis o siete afios que ingresan
a la escritura, practicamente, a través de la
experiencia escolar?

Si aprender a nadar fuera definido como un
contenido escolar para todos los nifios, debe-
rfa haber piletas de patacién en todas las
escuelas y los maestros deberfan saber nadar.
Ademds, seguramente, a nadie se le ocurriria
dejar a un chico solo en el medio del agua y se
harfan todos los esfuerzos para que no tuviera

Gentileza de La Capital de Rosario

[Emilia Ferreiro
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miedo de entrar a la pileta, con la suposicién
de que todos pueden aprender a nadar.

La cultura escrita no es un conjunto
de libros y carteles en un rincén

del aula, sino un conjunto de
prdcticas sociales que se organizan
alrededor de lo escrito.

skl
€imonitor

Les pedimos que aprendan a leer y escribir,
pero sin libros ni bibliotecas (sin pileta), cre-
yendo que algunos van a poder y otros no y,
sobre todo, pretendiendo que les resulte
evidente la relacién entre los sonidos del
habla y las marcas de la escritura (algo asf co-
mo ensefiar a nadar sélo a quienes ya saben
flotar por si solos). Entrenamos la mano y el
0jo, descomponemos rdpidamente las pala-
bras, que es como entrenar movimientos
aislados fuera de la pileta. Meterse a la pileta
es otra cosa.

Siguiendo con la analogia, ;qué es “me-

terse a la pileta”?

Es entrar en un ambiente alfabetizador. Esta
es una expresion que algunos han usado
como referida a un conjunto de objetos
desvinculados de la précticas sociales que les
dan sentido. Cuando decimos “ambiente
alfabetizador”, estamos pensando en la intro-
duccién a la cultura escrita, la cual no es un
conjunto de Jibros y carteles en un rincén del
aula sino un conjunto de précticas sociales
que se organizan alrededor de lo escrito. El
docente debe ser, para sus chicos, un lector de
los textos completos, alguien que escribe para
recordar, para transmitir informacién y que
explicita esos propésitos al grupo a través de
esas practicas. Los chicos también pueden
leer y escribir, cada quien a su nivel, hacien-
do el mejor esfuerzo y de la mejor manera
posible (“Como puedas, pero de la mejor
manera que puedas”; “Intentalo, pero acorda-
te de cémo pudiste hacerlo ayer”; “Pensd en el
nombre de quién te podés fijar, que tenga las
mismas letras que necesitds para escribir”).

No se trata de postergar indefinidamente los
aprendizajes tradicionales, sino de insertar-
los en un contexto donde tenga sentido leer

y escribir. Sobre todo, sentar las bases para
que estos aprendizajes, que son cruciales,
eviten la aparicién de aquellos que leen sin
entender y aquellos que escriben lo menos
posible, con culpa y vergiienza.

Mirando la historia y el futuro de la escri-
tura, ;qué cree usted que debemos hacer
para que los chicos de hoy puedan ser
iCCtﬁrCS Y (“.S(frit()r(’s l“ﬂﬁﬂnf&?

Es probable que los ciudadanos del siglo xxi
tengan que saber leer m4s y saber seleccionar
mejor que los de finales del siglo xx. Tam-
bién es posible que tengan que escribir m4s
y con mayor rapidez. Las nuevas tecnologfas,
que se encuentran tanto en el espacio labo-

‘ral como en el espacio doméstico, estdn
cambiando rdpidamente la manera de leer y
producir textos. Aparecen nuevos géneros

Gentileza de La Capital de Rosario
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que no tienen atn denominacién precisa y
que estdn vinculados con las précticas de la
comunicacién por Internet. Precisamente
porque es muy dificil anticipar esos nuevos
requerimientos, habria que formar lectores
flexibles, con capacidad para leer de distin-
tas maneras, segin las necesidades de la
situacién; para seleccionar sin perderse en
un flujo incesante de nuevas informaciones;
para dudar de la veracidad de todo lo que se
les ofrece (particularmente “en pantalla”) y
para aprovechar espacios inéditos de comu-
nicacién y de expresién antes inexistentes.
Saber leer y escribir seguiré siendo necesario.
Ser un ciudadano de la cultura letrada, que
circula de pleno derecho en ella sin sentirse
excluido, serd cada vez mds necesario. Tan
necesario como aprender a escribir con las
dos manos, a través de un teclado.

El cine no elimind al teatro y los discos com-
pactos no eliminaron los conciertos en vivo.

Para seguir en tema

[Emi!ia Ferreiro |

Ser un ciudadano de la cultura
letrada, que circula de pleno

derecho en ella sin sentirse excluido,
serd cada vez mds necesario.

La televisién no disminuyd los deseos de par-
ticipar directamente en los espectdculos
deportivos. Creo que, de la misma manera,
los medios electrénicos no van a eliminar (al
menos en un futuro inmediato) los libros “de
carne y hueso” ni los periddicos ni los folle-
tos o los panfletos. Viviremos en un mundo
mids complejo, donde los verbos “leer” y
“escribir” serdn probablemente redefinidos.
Lo cual plantea, obviamente, nuevos desafios
para la tarea siempre necesaria de formar
lectores, y nifios y adultos con capacidad de

producir escrituras social e individualmente
1

significativas. ]

Gentileza de La Capital de Rosario
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UN DESAF{O PARA LOS PRIMEROS ANOS DE ESCOLARIZACION

Ensenar a leer y escribir

d
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0S Mas pequenos

POR CLAUDIA MOLINARI, ANA SIRO Y MIRTA TORRES @

LA ENSENANZA DE LA LENGUA ESCRITA EN EL NIVEL INICIAL Y EN LOS PRIMEROS
ANOS DE LA EGB REQUIERE LA CREACION DE CONDICIONES INSTITUCIONALES Y
EL DISENO DE SITUACIONES DIDACTICAS QUE DEN A LOS NINOS LA POSIBILIDAD

DE PARTICIPAR DEL MUNDO LETRADO.

Participar tempranamente de la cultura escri-
ta significa desarrollar pricticas de lectores y
escritores en diversos contextos comunicati-
vos. En este marco, la adquisicién de la
lengua escrita va mas all4 del conocimiento
de las letras. La participacién en las précticas
de lectores y escritores permite a los nifios
dar sentido a los textos, a los propésitos que
determinan las diversas formas de abordarlos
Y, al mismo tiempo, a las marcas gréficas del
sisterna de escritura.

;Cémo comunica el maestro estos conteni-
dos? Entre otros, los temas de estudio consti-
tuyen interesantes CONtEXtos Comunicativos
en cuyo marco leer y escribir son précticas
indispensables. Apenas iniciado el afio escolar,
un maestro de primer afio de la EGB propone,
por ejemplo, estudiar algunas de las caracteris-
ticas de las plantas. En el aula conversan sobre
el tema, observan y comparan diversos ejem-
plares y, por sugerencia del docente, también
buscan informacién en los textos. Cuando los
nifios se enfrentan por si mismos a los mate-
riales de lectura, aprenden a actuar como
lectores, aun cuando no puedan leer de mane-
ra convencional: revisan enciclopedias, libros
sobre las plantas y algunas revistas; aprenden a

distinguir paulatinamente en cuél de ellos es
posible encontrar el tema deseado (descubren,
por ejemplo, que seguramente un cuento no
explicard qué necesitan las plantas para vivir);
se orientan por las imdgenes o por lo poco o
mucho que han aprendido acerca de las letras.
En todos los casos, se trata de situaciones
donde los chicos pueden darle sentido a la
tarea a través del propdsito que comparten.
:Saben leer estos nifios? Saben qué informa-
cién estdn buscando, recurren a las imdgenes
y a algunas letras conocidas para tratar de
comprender qué dicen los titulos o los epigra-
fes, intentan hallar en el texto los datos sobre
los que conversaron en el aula.

En el marco de una situacién de estudio, el
maestro también enseza a leer. Ofrece situa-
ciones con un propdsito que orienta la lectu-
ra —averiguar qué necesitan las plantas para
vivir—, despliega y propone una serie de
acciones que los lectores realizan en el trans-
curso de una busqueda: explorar textos,
encontrar los adecuados y descartar los que
no resultan dtiles para la ocasién. Mientras
tanto, va y viene entre los nifios leyéndoles
pérrafos o epigrafes significativos, solicitdn-
doles que localicen partes del texto que les ha
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leido previamente —por ejemplo, el titulo
que refiere el tema buscado—, les pide que
argumenten sus afirmaciones —“;Cémo
saben que dice ‘rafz’ y no ‘rama’?”—, sabiendo
que para responder podrin tomar en cuenta
algunas letras conocidas, la cantidad de letras
o la informacién de las imdgenes. Lee tam-
bién para que los chicos puedan confirmar o
descartar una anticipacién —decidir si un
fragmento contiene o no la informacién
buscada—, lee para aportar informacién
nueva y, a partir de ella, discutir sobre el
tema. A través de su lectura comunica a los
alumnos muchos datos acerca de las plantas
y, mientras lee, ensefia acerca del acto lector
y de la organizacién propia de los textos de
divulgacién cientifica.

Después de trabajar varios dfas, maestro y
alumnos pueden decidir editar un pequefio
cuadernillo sobre las plantas. El cuadernillo,
elaborado por los nifios para distribuir en las
bibliotecas de otras aulas, incluirfa un articu-
lo central y varias ilustraciones con sus epi-
grafes correspondientes.

:Saben escribir estos nifios? Saben acerca de
qué van a escribir, lo intentan, piden infor-
macién o la buscan, copian, dictan un texto
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a su maestro, escriben lo mejor que pueden
usando algunas letras.

Los nifios aprenden a actuar como
lectores, aun cuando no puedan leer
de manera convencional.

Produciendo textos con sus alumnos, el maes-
o ensefia a escribir. Propone comunicar a
otros nifos aquello que han aprendido. En el
transcurso de la tarea, los alumnos copian
los nombres de las plantas para referenciar
las ilustraciones, discuten qué poner en
cada epigrafe y cada uno o en pequefios
grupos escriben de la mejor manera posible.
Al revisar la primera versién, el maestro
abre espacios de discusién sobre lo escrito:
“sQueda bien decir ‘si la planta no estd al
sol se ponen blancas las hojas de Ja planta’?”
Entre todos y de manera cooperativa, sugie-
ren algunas modificaciones.

Para redactar el articulo, el maestro discute
con el grupo qué informacién es indispensa-
ble, qué serd necesario poner primero, cudl
serd el titulo. Luego los chicos, verdaderos au-
tores, le dictan el texto. Mientras escribe, les




tema ¢

Texto realizado por los
chicos a partir de la
abservacion de un arbol:
“Esta es

la palmera datilera.

La palmera

tiene hojas largas”.

plantea algunos problemas: “;Se los leo otra
vez, para ver cémo queda mejor?”, “;Suena bien

si ponemos de nuevo la palabra ‘malvén’?”

Los nifios experimentan las funciones
de la lengua escrita: leen para saber,

anotan para guardar memoria y para

comumnicar.

@ Especialistas en Didactica
de la Lengua.

Tl
emonitor

Las situaciones didécticas que derivan en la
elaboracién de un producto tangible —en este
caso, el cuadernillo— dan a los nifios la posibi-
lidad de experimentar las funciones de la
lengua escrita —leen para saber, anotan para
guardar memoria y para comunicar—, de
aprender acerca del contenido de los textos, de
su organizacidn y, por supuesto, de las letras y
los demés signos que se utilizan para escribir.
Muchos otros contextos hacen posible la par-
ticipacién de los nifios en las practicas de los
lectores y de los escritores: el uso del cancio-
nero, la lectura habitual de cuentos y otros
textos literarios, el empleo de instrucciones
para cocinar o construir diversos objetos, la
elaboracién de articulos para el periédico
escolar, el envio de invitaciones o cartas de
diverso tipo a chicos de otras escuelas.

Aunque el Nivel Inicial y el primer afio de la

Para seguir en tema

EGB tengan caracteristicas especificas, es posi-
ble establecer una continuidad entre los
modos de ensehar la lengua escrita en ambos
niveles. Desde el momento en que los nifios
ingresan al jardin de infantes se pueden plani-
ficar acciones sistemdticas que los inicien en
el aprendizaje de las practicas sociales de
lectura y escritura. En la sala, la maestra
puede proponer que se recurra a la lengua
escrita, por ejemplo, para colocar el nombre
propio en los dibujos, pasar lista, leer cuen-
tos, publicar recomendaciones entre lectores,
averiguar cémo nacen los delfines, invitar a
los amigos a una fiesta.

En cualquier caso, tanto en la sala como en el
aula, mientras los alumnos cumplen con el
propésito de la tarea planteada, sostienen un
intenso contacto con variados textos y enfren-
tan diversos problemas. Se trata de situaciones
complejas, verdaderos desafios, que los nifios
deben resolver. Para ello cuentan con algunos
saberes, pero necesitan seguir aprendiendo. El
docente puede proveerles informacién, promo-
ver la discusién, ayudarlos a coordinar diferen-
tes puntos de vista, orientar la resolucién
cooperativa de las situaciones problemdticas,
es decir, acompaiiarlos activamente en ese
recorrido que les permitird alcanzar un
conocimiento cada vez mds préximo al saber
socialmente establecido. }- .

Castedo, M. L.; Siro, A. y Molinari, M. C., Ensefiar y aprender a lger, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas, 1999.
Ferreiro, E., "La construccion de la escritura en el nifio", en Lectura y Vida, ano XII, N° 3, 1991.

Kaufman, A., La lecto-escritura en la escuela, Buenos Aires, Santillana, 1988.

Lerner, D., "iEs posible leer en la escuela?", en Lectura y Vida, afio XVII, N° 1, 1996.

Teberosky, A. y Tolchinsky, L., Mds alld de /a alfabetizacion, Buenos Aires, Santillana, 1995.




LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN LOS RECUERDOS DE INFANCIA

Primeras

exXperiencias

Yo siempre fui una nena adicta a la lectura,
librodependiente, y a los cuatro afios ya sabfa
que, cuando fuera grande, iba a ser escritora.
En realidad, la que querfa ser escritora era mi
mamd, pero mi papd se le atravesé en su
camino y chau pinela. Por eso yo habfa jura-
do, de chiquita, que nunca, nunca, nunca
me iba a casar, para que ningtin marido me
jorobara la paciencia pidiéndome cosas
mientras yo escribfa mis libros. También
habfa jurado que jamds iba a ir a la escuela a
aprender nada. Asi que la que me ensefié a
leer y a escribir fue mi mama. A la escuela
iba, si, pero a visitar a2 mi papi, que era el
maestro de sexto, y a contarles historias
inventadas por mi a los alumnos de ¢él, que
eran altos como roperos. Asi que empecé mi
carrera literaria inventando cuentos encima
del escritorio de mi papi.

Después, cuando mi mama me ensefié a leer
y a escribir con el Upa, me puse a escribir los
cuentos que habifa creado. Lo que no sabfa
era separar las palabras. Por eso al final tuve

que ir a la escuela para que la Porota Albay-

tero, mi maestra de Inferior, me ensefiara.
Ahi me transformé en la escritora de la escue-
la. Y nunca més dejé de escribir ni de leer. En
la escuela tenfamos una linda biblioteca,
enorme, pero siempre estaba cerrada para
que nadie desordenara los libros. Alli iban los
chicos en penitencia, cuando no habian estu-
diado, porque en la biblioteca vivia el esque-
leto (yo no iba porque lefa perfecto). En la
tltima hora y cuando nos portdbamos bien,
la maestra nos lefa unos cuentos que sacaba
de un libro forradito de tela gris, que en la
tapa tenfa una nena abrazada a una alcancia
y se llamaba Ahorro. A nosotras nos encanta-
ban esas historias de nifios castigados con
severidad por no cuidar su lapicero, su goma,
su pluma cucharita. Libros de diversién no
nos lefa la Sefiorita, “porque esos no dejan
ensefianza’, decfa.

En mi casa abundaban los libros de diversién
(era lo dnico que abundaba: dije que mi pap4
era maestro), y cada uno tenfa su biblioteca.

POR GRACIELA CABAL @

La de mi pap4, con sus estantes repletos de
libros de Tor (tapas brillantes y coloridas,
piginas dsperas, amarillas, gruesas) y de
Sopena (alargados, a dos columnas). La de
mi mamd, la Biblioteca de La Nacién, y sus
tomitos rosados, celestes, naranjas, destefii-
dos por el paso del tiempo y las muchas
lecturas. Pero yo querfa i propia biblioteca,
para guardar mis propios libros. Y al final la
consegui: una vieja heladera a hielo que, bien
pintada de verde cotorra y forrada por den-
tro con las tapas del Billiken, resulté perfec-
ta: los chicos de antes no tenfamos muchas
pretensiones. Los candorosos tomitos de la
Vida Espiritual, que un padrino bien inten-
cionado me regalé en la esperanza de modi-
ficar mi conducta, al parecer abominable; un
diccionario as{ de gotdo —el Pequeiio (;2)
Larousse Ilustrado— que yo intentaba apren-
derme de memoria (;acaso no iba a ser escri-
tora?) a una pdgina por dfa; los de [a colec-
cién amarilla, la Robin Hood, con sus libros
de nifias —Mujercitas, Ocho primos, Rosa en
flor—, especiales para leer de noche porque
procuraban dulces suefios; sus libros de florar
—Corazén, La cabania del tio Tom, David
Copperfield—, buenos para leer cuando una se
habia peleado con la madre; sus libros de
aventuras —Verne, Salgari, Mark Twain-,
para leer en el umbral de la puerta de calle,
porque era en la calle donde sucedfan las
cosas interesantes. Pero como yo me termi-
naba un libro por dfa —dije que era adicta—
después recurria a los de mi papé y a los de
mi mamd. Asf, junto con los libros para
nifios lei £/ lirio en el valle de Balzac, rodos
los de Emilio Zola, ‘Macbeth, El doble de
Dostoievski, varios de Eca de Queiroz y tan-
tisimos otros...

Si, la lectura y la escritura —la otra cara de la
misma moneda— fueron en mi infancia y
siguen siendo ahora algo asf como la felici-
dad, un conjuro contra la muerte, un amule-
to para mantener a raya los desconsuelos de
la vida. En realidad son un vicio, “el vicio

impune” del que hablaba Valéry Larbaud. -+

[primeras experiencias]—.

@ Graciela Cabal es escritora

y narradora oral, autora de més

de cincuenta libros para chicos y
para adultos. Fue presidenta de la
Asociacion de Literatura Infantil y
Juvenil de la Argentina (Alija)

y jurado nacional e internacional de
literatura. Entre otros titulos publicé
Mujercitas eran las de antes,
Tomasito, Cuentos con brujas, Mi
amigo el Rey, Secretos de familia
{Primer Premio Especial de novela
para adultos del Gobierna de la
Ciudad de Buenos Aires, 1999).
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DESDE EL VIRREINATO HASTA NUESTROS DIAS

Escenas de lectura
en la escuela argentina

POR HECTOR RUBEN Cucuzza Y PaBLO PINEAU @

" Este articulo presenta aspectos
parciales de la investigacion

“Historia social de la ensefianza de la
lectura y escritura en fa Argentina”
{proyecto HisteLea), que se lleva a cabo
en fa Universidad Nacional

de Lujén, provincia de Buenos Aires.
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LOS LIBROS DE LECTURA, LAS FORMAS DE LEERLOS Y EL USO QUE SE LES HA
DADO EN EL PA[S: UN RECORRIDO HISTORICO QUE PUEDE ARROJAR LUZ SOBRE
LAS CONCEPCIONES Y LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DE LA LECTURA EN LA

ACTUALIDAD.'

Probablemente, todos los que hemos ido a la
escuela recordamos nuestros primeros libros
de lectura. Por ejemplo, titulos como £/ Nene,
El libro del escolar, Florecer, Obreritos, Rulo y
Pelusa, Alfarero, Mi amigo Gregorio, Naranjito,

Trampolin'y Pupi y yo no sélo pueden traer re-
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Estos recuerdos permiten, entre otras cosas,
ubicar las generaciones, ya que no siempre se
leyé lo mismo en las escuelas ni de las mis-
mas formas ni para los mismos fines. Asi, po-
demos sostener que, en nuestro pafs, a lo lar-
go de la historia hubo distintas “escenas de
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cuerdos sobre ciertas lecturas sino también so-
bre su uso: las formas de tomar el libro, de co-
locar el cuerpo, de girar las hojas; las activida-
des de completarlo, pintarlo o recortarlo, su
lectura en voz alta, en coro o rumiando.

lectura” en funcién de diversas politicas de
ensefianza de la lectoescritura que implica-
ron su distribucién en forma desigual y dife-
renciada, y cuyas huellas atn se encuentran
en aulas argentinas. Presentamos algunas de
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esas escenas como una forma de revisar la
complejidad histdrica de nuestras practicas
de ensefianza en la actualidad.

DE LA COLONIA A LA REVOLUCION DE
Mayo

Hasta avanzado el siglo x1x, los que lefan
eran muy pocos. Y los que escribian, ain me-
nos. Por entonces, estas dos précticas estaban
diferenciadas, y fue necesario recorrer un lar-
g0 camino para que se propusiera como acti-
vidad docente la fusién en la ensefianza y el
aprendizaje de la “lectoescritura’.

Se aprendia a leer memorizando el abeceda-
rio por medio de “cartllas” o “silabarios”,
cuadernillos que presentaban el alfabeto y
avanzaban luego hacia las combinaciones en
silabas (series que también se debfan me-
morizar), para recién luego enfrentarse a los
primeros libros de lectura de corrido. Entre
éstos fueron muy difundidos y utilizados el
Caton Cristiano y Catecismo de la Doctrina
Christiana y el Catecismo de Astete, textos
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Pero le da lo m
* juego y fo mizmo se o

bian leerse y repetirse, generalmente en voz
alta y en forma colectiva.

Al producirse la Revolucién de Mayo, Maria-
no Moreno quiso introducir el Contrato So-
cial de Rousseau como libro de lectura, pero
su proyecto no prosperd, y las cartillas, silaba-
rios y catecismos perduraron como textos es-
colares. A lo sumo, aparecieron “catecismos
patriéticos”, pero las escenas de Jectura con-
cretas no variaron.

HACIA LA ALFABETIZACION POR
EL METODO

En la segunda mitad del siglo X1, junto con
el triunfo de la escuela moderna, se fueron
generando en la sociedad los cambios que
modificarfan las condiciones de produccién
de lectores. La lectoescritura se volvié un
proceso Unico, y comenzd una larga “quere-
lla de los métodos” para establecer cudl era el
mejor —método sintético, analitico, global,
de palabra generadora, etcétera— para ser
aplicado en la escuela.
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A, ol iondo, s ven abesios Atmles o
fadhes.

Amioads i e Wlor e woa larga

e taja mAnEanas Y Me qute e

n Mevan ahor ton de datis a da
e

~ No es bueno manosear s los
~ animales. Pueden contagiarnos
- muchas enfermedades.

que venfan de la época de la Colonia y se
mantuvieron por largo tiempo. Con fuerte
contenido moral, esos libros caros y escasos
estaban compuestos por mdximas o por una
serie de preguntas y respuestas fijas que de-

Se configuré el libro de lectura moderno, que
fue preanunciado en obras como la Anagno-
sta de Marcos Sastre, o Progresa de Pablo Piz-
zurno. Su mejor expresion fue £/ Nene de An-
drés Ferreira, cuya primera edicién es de

) INSTRUCCIONES
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Los libros que ilustran esta nota
pertenecen al catélogo de la

Biblioteca Nacional de Maestros.
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Las imagenes del libro Mi amigo

Gregorio fueron cedidas gentiimente
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1895 y que, luego de 120 reimpresiones, de-
j6 de publicarse en 1959.

Los nuevos textos, més manuables y baratos,
estaban escitos en la Argentina, y contenfan
un conjunto de lecturas cortas sobre diversos
temas, acompaiadas con ilustraciones. Apro-
bados y estimulados por el Estado, conjuga-
ban una visién politico-moral (formacién de
una identidad nacional homogénea, una par-
ticipacién ciudadana restringida a los limites
republicanos y un comportamiento cotidiano
regido por las normas de la civilizacién y la
urbanidad), otra metodolégica y didéctica (la
palabra como punto de partida) y una visién
editorial empresarial (aportes de editores y
distribuidores, avances en las técnicas de
impresién, produccién nacional de papel).
A la vez, se ritualizé la escena de lectura esco-
lar. Desde el frente de la clase, la maestra rea-
lizaba la lectura “modelo”, a la que segufa la
lectura “coral”, y luego lecturas individuales
en voz alta mientras el grupo realizaba el se-
guimiento con lectura silenciosa. Se prescri-
bié tomar el libro abierto sosteniéndolo de
abajo con la mano izquierda en el medio del
lomo, mientras la mano derecha se colocaba
en la punta derecha superior, preparada para
voltear la hoja. Ademis, habia que realizar
una pausa al llegar al punto aparte para le-
vantar la vista y mirar al auditorio.
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Con esos libros y esas practicas, en la primera
mitad del siglo XX, la escuela logré difundir
masivamente la alfabetizacién e imponer sus
pautas de lectura al conjunto de }a sociedad.

NUEVAS FORMAS, NUEVOS CONTENIDOS

Esa masificacién de la escuela primaria se
intensificé durante la época peronista, lo
que amplié el acceso de sectores populares
a la lectoescritura. A su vez, el gobierno vio
las potencialidades de “inculcacién ideols-
gica” que permitfan los textos y decidié
usarlas desembozadamente, sin el disimulo
de los gobiernos anteriores. La ideologia
oficial se volvié el menos oculto de los cu-
rriculos ocultos.

" Aparecieron nuevos temas de lectura junto

a los anteriores. Los derechos del nifio, del
trabajador y de la ancianidad, incluidos en
la entonces nueva Constitucién, aparecian
largamente tratados en los libros de lectura,
asf como las referencias a los planes quin-
quenales del Estado. Los obreros, otros sec-
tores populares y la doctrina justicialista
vuelta doctrina nacional estaban presentes
en esos textos. Nunca como en esa década
la escuela hablé tanto del presente, en li-
bros de lectura como Justicialismo, El hada
buena, Nifios felices, Patria justa, La Argen-
tina de Perén. En los libros de “lectura ini-
cial”, acompafiando a2 “mi mam4 me ama’,
apareci6 “Evita me ama”. La imagen de Pe-
rén y de sus obras irrumpié en los textos
escolares y, en 1952, La razén de mi vida de

" Eva Duarte de Perdn fue convertido en tex-

to de lectura obligatoria.

Pero si bien se produjo una disrupcién en
los contenidos de los textos, no se produ-
jeron masivamente cambios en su trata-
miento escolar. Los libros mantuvieron la
forma de la etapa anterior y las escenas de
lectura también fueron las mismas. Es po-
sible pensar entonces que, en este sentido,
el impacto de los cambios fue menor.

MODERNIZACIONES Y REPRESIONES
En las décadas siguentes, el libro de texto si-

guié cambiando; se fue diversificando. Una
nueva camada, impresa en 1958, buscé




desterrar las improntas peronistas. En esos
afios, cuando la “Nueva Argentina” pasé a
ser la “Segunda Tirania”, fue tan obligatorio
no leer La razén de mi vida como obligato-
rio lo habia sido en 1952.

Junto con estos cambios ideoldgicos se lleva-
ron a cabo algunas modernizaciones. En esas
décadas, los temas, las ilustraciones y las for-
mas eran mis cercanas al mundo infantil —en
algunos casos hasta se inclufan historietas—, y
el discurso moralizador no era tan explicito. El
texto abandoné su condicién de soporte de la
oralidad —desapareci6 el hincapié puesto en la
elocucién y las lecturas expresivas—y la Escue-
la Nueva acercé el libro al cuaderno al llenar-
lo de actividades. Vayan como ejemplos Mji
amigo Gregorio, Aire librey Dulce de leche.

En la década del 70, la vigilancia estatal y la
censura ideolégica cobraron una fuerza
significativa. Las “listas negras” de libros
prohibidos marcan con elocuencia los
limites de la lectura durante la dltima dicta-
dura militar. En ese perfodo, la restriccién a
ensefiar sélo trece letras en primer grado dio
por tierra con los cambios. Los libros de
lectura acortaron sus miras y sus autores se
vieron en dificultades dignas de un ejercicio
de taller literario para escribir textos con
sentido con sélo ocho consonantes. Ejem-
plo de esto es Pupi y yo.

Con la recuperacién de la democracia, nue-
vos textos buscaron rescatar dinamismo en
contenidos y formas. Son textos escritos por
equipos de autores y evidencian esfuerzos de
actualizacién en los nuevos conocimientos
disciplinares y en las propuestas metodolégi-
cas mis recientes.

Pero la eficacia de la p4gina impresa es pues-
ta en cuestién por la irrupcién de la pantalla
como soporte de texto. La revolucién infor-
matica de las dltimas décadas propone a la
escuela una nueva escena de lectura frente a
la computadora. El hipertexto ya no sigue la
linealidad de la escritura tipogrifica; se
“navega’ por imdgenes, sonidos y textos
escritos a los que se puede acceder a través de
links (enlaces), se consultan enciclopedias
digitalizadas. Esto plantea, como nuevo
desaffo de la ensefianza de la lectura y la
escritura, la superacién de la falsa antinomia
“libros vs. computadoras” en un marco
creciente de distribucién desigual de esos
bienes culturales.

LECTURA E IGUALDAD

Esta visita a vuelo dé pdjaro a algunas esce-

nas de la historia de la lectura en la Argen-
tina fue realizada en funcién de compren- -

der las distintas formas en que la escuela
intenté cumplir con la propuesta moderna
de ensefiar a leer y escribir a toda la pobla-
cién. Cabe aclarar, finalmente, que nuestra
preocupacién por este campo de estudio no
se basa exclusivamente en motivos académi-
cos. En 1819, Ambrosio Millicay, un negro
liberto, fue azotado en la plaza publica de
Catamarca “por haberse descubierto que sa-
bfa leer y escribir”. Hoy, a comienzos del si-
glo xx1, en colores de denuncia, el mapa
irregular y segmentado de la distribucién de
la riqueza se apoya sobre el mapa de ubica-
cién de los actuales Ambrosios Millicays ex-
cluidos del acceso a la lectoescritura com-
prensiva, sea desde el papel o desde la pala-
bra atravesada por la informarica.

Aspiramos a que nuestro trabajo de recons-
truccién histérica ayude a comprender por
qué la escuela sigue siendo el espacio privi-
legiado de acceso, promocién y difusién de
la lectoescritura para los sectores histérica-
mente marginados.] e
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Aprender

¢ QUE PASA POR LA MENTE DE UN ESCRITOR AL COMPONER UN TEXTO?

escribiendo

CONOCER LOS PROCESOS MENTALES QUE SE PONEN EN JUEGO AL ESCRIBIR UN TEXTO
PODRIA AYUDAR A DISENAR ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA QUE NINOS Y ADOLES-
CENTES DESARROLLEN ESTRATEGIAS PROPIAS DE ESCRITORES COMPETENTES.

A diferencia del habla, que el nifio aprende
espontdneamente en los intercambios coti-
dianos con los adultos, la escritura requiere
un proceso sistematico de ensefianza, hasta
tal punto que hay una institucién, la escuela,
especializada en ensefar a leer y escribir. Se
trata de un entrenamiento costoso v las difi-
cultades que plantea se relacionan, en buena
medida, con el tipo de comunicacién que
crea la escritura.

Los escritores entrenados hacen
borradores, releen, evalitan
lo ya escrito y reescriben.

S
emonitor

La escritura crea una comunicacién diferida
y a distancia, en ausencia del destinatario. Lo
que significa que, al comunicarnos por escri-
to, dependemos exclusivamente del lenguaje,
ya que no hay un contexto extraverbal
compartido con el lector y, por lo tanto, no
existe la ayuda de los gestos ni de la entona-
cién, que completan el significado de las
palabras en la comunicacién oral. Ademds,
como el destinatario no estd presente, es
necesario imaginar cudles son sus intereses,

POR MAITE ALVARADO @

sus conocimientos, qué es lo que puede y lo
que no puede entender. Es decir, hay que
hacer un esfuerzo para construir mentalmen-
te a ese destinatario, ese lector que no estd
enfrente y del que no se recibe ninguna sefial
que permita ir controlando si estd de acuer-
do, si le interesa o si comprende lo que lee.
Entonces, el hecho de que la comunicacién
escrita sea diferida y a distancia plantea,
como primera dificultad, la necesidad de
construir una representacién mental del lec-
tor al que se destina el texto. Esto les cuesta
especialmente a los chicos: al no tener
enfrente al receptor, la motivacién para co-
municarse se desdibuja; ademds, falta el
auxilio del interlocutor, que completa el
mensaje y da pie para la respuesta en la
comunicacién cara a cara.

La otra dificultad es que el significado del
texto escrito descansa s6lo en el lenguaje.
;Qué consecuencias tiene esto? Por una par-
te, las palabras que se utilizan en los textos
escritos suelen ser mds precisas que las que se
usan al hablar. Por otra parte, al escribir se
respeta més la norma, se usan oraciones
completas y una mayor variedad y compleji-
dad en la subordinacién. ;Por qué? Porque
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cuando se usa una palabra en un texto escri-
to hay que prever qué significado le va a dar
el lector, para evitar de antemano malenten-
didos, y proporcionar la mayor cantidad de
ayudas que sea posible para facilitar u orien-
tar la interpretacién. Por eso, al escribir nos
volvemos més conscientes del lenguaje, de
sus limitaciones y de sus posibilidades. Y
como disponemos de mis tiempo, podemos
controlar mejor lo que decimos que cuando
nos comunicamos oralmente. Controlar
quiere decir tanto pensar lo que queremos
decir como tachar, corregir, borrar. Los
escritores entrenados hacen borradores,
releen, evaltian lo ya escrito y reescriben
teniendo en cuenta las caracteristicas del lec-
tor al que se dirigen, del tema que tratan y
del género en el que se expresan. La comu-
nicacién cara a cara, por ser espontdnea y
veloz, pone menos filtros a las emociones.
Como contrapartida, la comunicacién escrita
brinda una posibilidad mayor de reflexionar
sobre el propio discurso. Y es importante
aprovechar esta ventaja, sobre todo tenien-
do en cuenta que, una vez que el texto se
pone en circulacién, ya no es tan fécil
rectificarlo.

EL PROCESO DE COMPOSICION

Se suele decir que escribir es volcar en el
papel las ideas. Esta imagen sugiere que el
que escribe, en una especie de acto mecéni-
co, arroja al papel pensamientos que ya esta-
ban en su mente. Se trata de un modo muy
generalizado de concebir la escritura. Por
eso, personas de distintas edades atribuyen
sus dificultades para escribir a la falta de
ideas o bien a la falta de vocabulario o al
desconocimiento de las estructuras gramati-
cales. Para escribir bien, pareceria, basta
tener qué decir (contenido) y formas correc-
tas para expresarlo.

[aprender escribiendo]—.

Escribir implica pensar, y en el
proceso mismo de componer
se van generando ideas nuevas.

Hoy, sin embargo, sabemos que escribir es
mds que poner en palabras escritas un conte-
nido preexistente. La escritura, lejos de ser
una actividad mec4nica, es una actividad que
compromete al sujeto que la realiza y lo obli-
ga a evaluar sus propios recursos y tomar
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decistones. Por otra parte, distintas investiga-
ciones han demostrado que escribir implica
pensar y que en el proceso mismo de com-
poner se van generando ideas nuevas. Es
decir, al escribir se modifican las creencias y
los conocimientos del escritor.

Las investigaciones cognitivas describen el
modo en que componen los escritores exper-
tos como una interaccién de tres procesos:
planificar (generar ideas y ordenarlas en un
esquema mental del texto), redactar (poner
las ideas en palabras) y revisar (releer el frag-
mento de texto ya escrito y corregirlo). No se
trata de un proceso lineal sino recursivo, es
decir que tanto la planificacién como la revi-
sién del texto se realizan tantas veces cuantas
sea necesario e interrumpen la redaccién en
cualquier momento.

Muchas de las correcciones que los
escritores maduros realizan tienen
la finalidad de ajustar el texto

al destinatario, al género

o0 a los objetivos de la tarea.

stockpress
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Desde luego, existen estilos personales en el
modo de componer. Algunos escritores
planifican minuciosamente el texto que van
a producir, en algunos casos partiendo de
apuntes o esquemas, ¢ incluso generando
numerosos borradores. Otros jamds planifi-
can con antelacién y, en cambio, se dejan lle-
var por la propia escritura, que los orienta a
medida que avanzan. Del mismo modo,
existen escritores que eligen cuidadosamente
cada palabra que estampan en el papel o la
pantalla y no avanzan hasta no estar absolu-
tamente conformes con la frase escrita, y
existen escritores que escriben de un tirén y
dejan para un momento posterior de revisién
el cuidado del estilo.

Estas modalidades personales pueden revestir
caracteristicas mds o menos obsesivas segin
los casos: Edgar Allan Poe afirmaba que,
antes de ponerse a escribir un cuento, nece-
sitaba tener desarrollado el argumento hasta
el desenlace, y el escritor francés Gustave
Flaubert pasaba noches en vela corrigiendo
sus frases, trabajo que lo agotaba hasta tal
punto que terminaba desploméndose en un
sillén, sin fuerzas para continuar. En el otro
extremo, André Breton proponfa: “Escriban

rapido, sin tema preconcebido, escriban lo
suficientemente rdpido para no tener que
frenarse y no tener la tentacién de leer lo es-
crito. La primera frase se les ocurrird por sf
misma, ya que cada segundo que pasa hay
una frase que desea salit.” (Manifiesto su-
rrealista, 1924).

Por otra parte, las circunstancias en las que
se escribe (tiempo y espacio) y las caracterfs-
ticas del género influyen en el proceso de
composicién. No es lo mismo escribir en la
redaccién de un diario, con plazos siempre
estrechos, que hacerlo por gusto, en la pro-
pia casa, en un bar o en el estudio. Los
periodistas rara vez planifican sus articulos
con antelacién, no sélo por razones de tiem-
po sino porque la estructura fuertemente
estandarizada de los géneros periodisticos
los exime de esa tarea; asimismo, el lenguaje
periodistico provee férmulas que limitan las
opciones estilisticas y simplifican considera-
blemente la redaccién. '

En cuanto a la incidencia del género en el
proceso, baste comparar los géneros acadé-
micos —como la monograffa o la tesis—, que
requieren la formulacién de un plan previo,
con la poesfa, que, salvo raras excepciones,
sacrifica la planificacién a favor del devenir
sonoro y de las asociaciones que el propio
lenguaje va sugiriendo.

La experiencia indica, a su vez, que de los tres
procesos que interactdan en la composicién
del texto escrito —planificacién, redaccién y
revisién—, es la revisién el que cobra protago-
nismo en la era de la computadora. Esto se
debe a que los procesadores de texto incluyen
funciones destinadas a facilitar operaciones
de edicién, como la funcién de borrado o
supresién, la de insercién y la combinacién
de cortar y pegar, que permite mover o
desplazar unidades a lo largo del texto. Esta
facilidad, sumada a la accesibilidad del texto
electrénico, que est4 siempre disponible para
introducir modificaciones, hace que pocos
escritores dediquen tiempo a planificar por
anticipado; lo més frecuente es que la plani-
ficacién se vaya haciendo sobre la marcha, a
medida que se escribe y en estrecha relacién
con la revisién.

Por su parte, los escritores maduros o exper-
tos encaran la tarea de escritura como si se
tratara de resolver un problema que incluye
distintas variables a tener en cuenta: para qué
se escribe el texto, a qué lector va dirigido,
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qué sabe ese lector acerca del tema, etcétera.
A partir del modo como va definiendo el
problema, el escritor pone en prictica estra-
tegias para resolverlo. La conciencia del
problema que enfrenta estd presente a lo
largo de todo el proceso de composicién,
cuando planifica, cuando redacta y cuando
revisa. Por eso, muchas de las correcciones
que los escritores maduros realizan tienen la
finalidad de ajustar el texro al destinatario, al
género o a los objetivos de la tarea. En fun-
cién de eso, reemplazan palabras por sinéni-
mos mids adecuados, incluyen explicaciones
o definiciones que aclaren los conceptos,
ejemplos y comparaciones que ayuden a
entender nociones abstractas o relaciones
complejas. En este proceso de reformulacién
del propio texto, el escritor aprende o descu-
bre nuevas asociaciones entre conocimientos
que ya tenfa y genera ideas nuevas. Por eso,
cuando el texto estd terminado, el escritor
siente que sabe mis que al empezar.

ESCRIBIR EN LA ESCUELA

El interés creciente que se observa de unos
afios a esta parte por investigar lo que pasa
por la mente de un escritor cuando compone
un texto, cudles son los procesos mentales
que pone en juego al escribir, est4 relaciona-
do con la preocupacién por ensefiar a escri-
bir a nifios y adolescentes. Un supuesto en el
que se basan la mayoria de las investigaciones
cognitivas sobre el proceso de escritura de los
escritores expertos es que los resultados que se
obtengan pueden ayudar a comprender las
dificultades que enfrentan los escritores
inexpertos y a disefiar estrategias didécticas
para superarlas. Se sabe, por ejemplo, que
los escritores inmaduros planifican y revisan
escasamente sus textos, que les cuesta selec-
cionar los recursos lingiifsticos adecuados al
destinatario, al género y a los propésitos co-
municativos, porque raramente construyen

Para seguir en tema

una representacién de la tarea de escritura
que incluya estos aspectos, que la mayor
parte de sus esfuerzos y su atencién estdn
centrados en recuperar de la memoria los
conocimientos que tienen acerca del tema y
en escribir correctamente las palabras y las
oraciones. Seria deseable que esta situacién
se revirtiera a lo largo de la escolaridad. Para
que esto ocurra, es necesaria una practica de
escritura sostenida, que enfrente a los alumnos
a tareas de complejidad creciente, en las que
escribir sea un desaffo que obligue a pensar y
a establecer relaciones entre conocimientos, a
experimentar con distintas alternativas de
resolucién y a volver sobre sus textos para
reformularlos con objetivos diversos.

Una queja frecuente entre los profesores
terciarios y universitarios es que los textos de
los alumnos repiten lo que dice la bibliograffa
o lo que se dice en clase, que no hay ideas
propias ni reformulaciones adecuadas del
material de lectura. Los alumnos dicen lo que
saben, “vuelcan sobre el papel” lo aprendido.
La estrategia de repetir lo lefdo o escuchado
en clase es un indicador de la escasa conexién
que pueden establecer entre esos contenidos y
sus conocimientos previos y expresa falta de
recursos conceptuales y lingiifsticos para
reformular los textos que se estudian.

[aprender escribiendo]—
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Cuando el texto estd terminado,
el escritor siente que sabe mds

que al empezar.

Se trata de habilidades que la escuela puede
contribuir a desarrollar. Y no exclusivamen-
te en el 4drea de Lengua. Como sostiene
Henry Giroux, una pedagogia de la escritu-
ra deberfa considerar esta prictica “en su
doble vertiente de proceso interdisciplinario
y de epistemologfa capaz de ensefiar a los
estudiantes a pensar critica y racionalmente

sobre una materia”. }

Flower, L. y Hayes, J., “Teorfa de la redaccién como proceso cognitivo®, en Textos en contexto 1 (Los procesos de lectura y escritura), Buenos Aires,
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ENTREVISTA A BEATRIZ SARLO

La lectura

interpel.a a la =
1Magima4acion

POR GUSTAVO BoMBINI @

UNA MIRADA ACERCA DE LAS PRACTICAS LECTORAS EN LA ESCUELA, LAS
TRADICIONES CULTURALES Y LAS COMPETENCIAS QUE SUPONE EL ACCESO A
LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE COMUNICACION.

En algunos de sus libros, usted plantea
que a fin del siglo XX se produce un
cambio en las relaciones con la cultura
escrita, y que ese cambio se da también
en la escuela.

Yo no soy especialista en la escuela, asi que
mdés bien me voy a referir a aquellos discur-
sos que sobre la escuela circulan en la esfera
publica. Desde la esfera publica se le formu-
lan a la escuela ciertos reclamos. Reclamos
de aquellos que son los actores primarios y
secundarios, de los chicos y de los padres;
pero también hay reclamos desde lo politico.
Por ejemplo, en este momento se piensa la
computadora del mismo modo en que se
pensd el libro en la fundacién del sistema
escolar argentino, a mediados del siglo XIx.
Yo miro con cierta aprensién la idea de que
el futuro de la escuela se juega basicamente
en esa esfera y en las destrezas que se apren-
den en ella. Y miro también con cierta
aprensién el mensaje que se envia a los
maestros acerca de que no hay saberes
vinculados con la lectoescritura que tengan
igual valor que los relacionados con las
nuevas tecnologias comunicativas.

Sin duda no puedo dejar de pensar que el

acceso a las tecnologfas virtuales y a Internet
es lo que va a signar los préximos veinte o
treinta afios. Pero estoy convencida de que la
Gnica forma de lograr un acceso a ellas es
con un manejo més agudo, mas despierto y
mds capacitado de los procesos de la lectoes-
critura. Para sintetizar, de ningin ‘modo
pienso que la Argentina deberia cerrar sus
puertas a la gran avenida comunicativa que
se abre con Internet; lo que digo es que la
tnica forma de entrar en esa avenida comu-
nicativa es por una implantacién fuertisima
de los procesos de lectoescritura; y tengo la
impresién de que son esos procesos los que
estdn mds en peligro hoy.

Las evaluaciones educativas han demostrado
que la capacidad de comprensién de textos
sencillos es muy baja tanto en los alumnos
de la escuela primaria como en los de secun-
daria. Internet produce textos mas compli-
cados y, ademds, por razones tecnoldgicas,
exige que esos textos sean lefdos de manera
bastante més répida. En este marco, me
parece que mi posicién ha sido mds bien
argumentar en favor de una fuerte consoli-
dacién de aquello en lo que capacitaba la
escuela argentina de las tres primeras déca-
das de este siglo: la lectoescritura.
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:Se podria pensar, entonces, en una nueva
funcién del viejo proyecto de fines del
siglo X1x, la alfabetizacién universal, como
condicidén necesaria para entrar al mundo
de la cultura escrita y de la alfabetizacién
virtual?

No hay alfabetizacién virtual que no presu-
ponga una alfabetizacién en la lectura y en la
escritura, como condicién excluyente. El
mundo de lo virtual, hasta el momento, es
un mundo mucho mds vinculado al mundo
de la letra y a lo escrito que a la imagen y al
sonido. Se puede bajar el tltimo video de los
Smashing Pumpkins y tenerlo en la compu-
tadora, pero el 70% de aquello a lo que se
accede por Internet es escrito y hay que
tener una muy buena capacidad para nave-
gar en un universo de escritos que, ademds,
no tiene mapa.

A diferencia de un libro, donde uno tiene un
mapa —el indice del libro es ese mapa y, aun-
que un libro careciera de indice, material-
mente se podria recorrer—, la masa de textos
que estén en Internet tiene /inks, enlaces,
pero esos enlaces no estdn presentados en un
mapa previo; no pueden recorrerse material-
mente sino de pantalla a pantalla, es decir,
como saltando diversos vacios. Sin duda, la
disposicién para manejarse en esa esfera tex-
tual, la disposicién de lectura, la disposicién
légica necesaria para establecer conexiones,
la capacidad de estructuracién légica para
manejarse en esa esfera virtual, son comple-
jas y diferentes de las necesarias para mane-
jarse en un libro.

Se piensa la computadora del
mismo modo que se penso el libro
en la fundacion del sistema escolar
argentino, a mediados del siglo XIX.

En los tltimos diez afios, se ha observado
una preocupacién por despojar a la litera-
tura de su lugar de discurso modelo. Se
pensd en la necesidad de incorporar textos
vinculados con la vida cotidiana y con la
informacién. Esto produjo un giro con
respecto a lo que se ensefia en la clase de
Lengua. No obstante, quedan dudas sobre
el lugar que le corresponde a la literatura
en la formacién de los lectores.

Es curioso, porque la escuela comienza a
pensar que es parte de su deber conformar
ciudadanos que puedan leer criticamente los
textos periodisticos, los textos que les permi-
ten participar de la vida piblica, en un
momento de baja absoluta en la lectura de
los periddicos. La Argentina sigue siendo un
pais donde se leen muchos diarios compara-
do con el resto de América latina, pero las
cifras de venta de la Argentina en los dltimos
veinte afios han bajado muchf{simo.

En este sentido, mi hipétesis es que los
lectores viejos que van cayendo no son
reemplazados por nuevos lectores. Si esta
fuera la perspectiva desde la cual la escuela se
preocupa por la lectura del periédico, uno
no podrfa méds que estar de acuerdo. Es de-
cir, en un pais donde se leen menos diarios,

[Beatriz Sarlo]-‘

—[33
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que la escuela refuerce esa lectura porque
piensa que los diarios son un elemento fun-
damental, completado pero no reemplazado
por la televisién y la radio, me pareceria
muy aceptable. Pero si la perspectiva es que
hay que acercar a los chicos y los adolescen-
tes fundamentalmente a textos que les resul-
ten més familiares (por ejemplo, una noticia
periodistica o una letra de rock), en ese caso
estoy en desacuerdo.

Creo que la escuela no es el lugar adonde la
gente va a reforzar la familiaridad sino
adonde va a ponerse en contacto con aque-
llo que no le es familiar. No creo esto sola-
mente de la escuela, lo creo de la cultura. La
formacién cultural es un corte y no una
continuidad. La cultura es, antropolégica-
mente, corte; es corte con la espontaneidad,
con la tradicién. '
La cultura, en tiempo presente, significa
siempre corte con la tradicién. Por lo tanto,
creo que si la escuela pasa esto por alto en
nombre del loable propésito de que los chi-
cos tienen que valorar aquello que las viejas
culturas de elites y letradas no valoraban (las
producciones populares o periodisticas), y en
detrimento de aquellas formas de textos que
son mds complejas, mas densas semantica y
formalmente, estaria en desacuerdo. Sobre
este problema, hay dos perspectivas. Si la
escuela, a través de la lectura de los diarios, se
estd haciendo cargo de una situacién coyun-
tural de crisis de participacién en la esfera
publica, entonces cumple una funcién:
forma ciudadanos de la repiblica. Si lo que
hace la escuela es reemplazar una masa de
textos por otra —es decir, los de la literatura
por textos que serfan marginales respecto de
ella, y cuando digo “marginales” no quiero
decir “inferiores” sino colocados en otro uni-
verso simbélico— creo que se comete una
equivocacion.

No hay alfabetizacion virtual que
no presuponga una alfabetizacion

en la lectura y en la

escritura,

como condicion excluyente.
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La educacién trae lo nuevo, aquello que los
sujetos educativos no conocen. Puede esta-
blecer estrategias pedagdgicas para que los

sujetos se acerquen de una manera més
exitosa a eso nuevo, pero la conciencia de la
educacién es la transmisién y la produccién
de algo nuevo, que esos sujetos no trafan y
que se van a llevar después del pasaje por la
institucién educativa. En un momento de
crisis de la lectura literaria, y si convenimos
en que la literatura es una dimensién muy
importante de lo simbélico en las sociedades
contempordneas, es probable que la escuela
tenga que hacerse cargo de este problema,
que es un problema de transmisién y que
tiene también que ver con los derechos. Yo
creo que aquellos que estdn incluidos en una
institucién universal como es la escuela
tienen un derecho al acceso a la tradicidn, a
las herencias histéricas, que no puede ser
obturado, negado o debilitado por modas
pedagdgicas.

Obviamente, dentro de esa escolariza-
cién universal estan incluidos los sectores
populares.

Sin duda. Cuando hablo de derecho a una
herencia, son los sectores populares los que
me preocupan. Pienso que los chicos de Ba-
rrio Norte [en la ciudad de Buenos Aires], si
eligen alguna vez apropiarse de esa herencia,
van a tener el hdbito mds o menos constitui-
do para hacerlo. Son aquellos otros sectores
los que sélo tienen un momento en sus vidas
en relacién con una herencia cultural.

En este sentido, me parecen poco productivas
clertas estrategias de la escuela para acercar a
los chicos a la lectura. Para poner un ejemplo,
YO NO Creo que sea una estrategia exitosa para
acercar a un chico a la poesfa hacerle transcri-
bir en su cuaderno la letra de una cancién de
rock nacional. En principio, me parece que es
un manejo casi agresivo con respecto a esa
cancién cuya letra se transcribe, porque se
divide algo que es indivisible. Las mejores
canciones populares, aquellas que uno admi-
ra cuando escucha su letra y su musica en
conjunto, son espantosas cuando las separa-
mos. Si tomo una letra de Luis Alberto
Spinetta o de Charly Garcfa y la hago analizar
como literatura, estoy captando una visién
deformada de la cancién. Si yo fuera Spinetta
o Charly, me opondria seriamente a que esa
operacién se efectuara con una cancién que



yo he escrito. Me parece que, en nombre de la
proximidad con los nifios, se lleva a cabo una
operacién simplista. Hacer esa diseccién es
parte de la mala conciencia de la cultura letra-
da. Ese es un tributo populista y yo estoy en
contra de ese tributo.

A la inversa, alguien que ha pasado por el
andlisis de un poema de Oliverio Girondo
est4 bastante més preparado para interpretar
ciertas imdgenes que se pueden presentar en
la cancién popular.

Por otra parte, pensar que al maestro le va a
resultar mds sencillo tomar algo de Charly
que algo de Girondo es ilusorio; le va a resul-
tar igualmente complicado. Con lo tnico
que va a contar, en el caso del texto de
Charly, es con cierta anuencia mis o menos
abulica de los alumnos, porque no son ton-
tos y saben que son trampas tendidas por los
docentes para que estén ahi sentados en el
aula toda la mafana. Si los tenemos sentados
toda la mafana, tenemos que darles cosas
que ellos no conocen.

Actualmente hay un debate en la escuela
secundaria acerca de qué textos literarios
se eligen y como se seleccionan.

¢Cémo establecer un corpus? La literatura
argentina tiene dos siglos de existencia, con
una decena de obras que forman parte de la
herencia que se transmite y que se puede
romper si es necesario. Se rompe con
Borges, con Lugones o con Girondo. Noso-
tros tenemos solucionado cierto problema:
no tenemos que sentarnos a discutir cuél de
las setenta u ochenta obras de Shakespeare
tenemos que dar. Debemos pensar, simple-
mente, en cudles son las estrategias para que
alguien pueda leer el Facundo. Discutir si
Sarmiento quiso condensar en el episodio
de Villafafie esa civilizacién o esa barbarie
del siglo XIX, si eso es correcto o incorrecto,
si se atiene o no a una verdad histérica, qué
tipo de presupuesto ideolégico tiene, etcé-
tera. O quizds hay que empezar por las dlti-
mas estrofas de la ida del Martin Fierro de
José Herndndez, es decir, aquello que inter-
pela de manera mds directa al lector. Creo
que es mds una discusién de estrategias que
de eleccién de obras.

Quizés sea optimista o simplista, pero no me

parece que en el caso de la literatura argenti-
na el problema de las obras a comunicar sea
tan grave. No me cabe la menor duda de que
hay que leer el Facundo y el Martin Fierro
antes que leer a cualquier escritor menor del
siglo XIX. Su significacién para el debate pu-
blico en la Argentina atravesé todo el siglo
XX; no sé si atravesard el Xx1, pero leyendo el
Facundo y el Martin Fierro se puede poner
frente a los chicos todo el debate publico del
siglo xx. Tampoco tenemos una literatura
con miles de escritores. Obviamente, la
escuela tiene que comunicar a Borges, a
Cortézar, a Bioy Casares, a Silvina Ocampo.

La escuela no es el lugar adonde
la gente va a reforzar la familiaridad
sino adonde va a ponerse en contacto
con aquello que no le es familiar.

Algunos textos estdn marcados negativa-
mente por el modo en que se los abord6 en
la escuela. ;Es posible leer de otra manera
el Facundo, por ejemplo?

Sin duda. Entrar por los cuadros de costum-
bres del Facundo es una estrategia muy conso-
lidada y poco interesante. Lo que interpela a
la imaginacién en el Facundo son ciertos
momentos fulgurantes, algunos episodios
muy novelisticos, cargados emocionalmente.
Yo no sé nada de pedagogfa, no quisiera dar
ninguna indicacién, pero creo a tal punto en
la densidad y en la recompensa que estos tex-
tos dan a su lector —y tengo yo misma tanta

experiencia de lectora adolescente (no como:

critica), de entrar a los textos por momentos
fulgurantes—, que creo que se los lee por eso.
Uno dirfa que la lectura rodea ese niicleo que
interpela a la imaginacién.

Desde luego, la institucién escolar no tiene
que estar todo el tiempo interpelando a la
imaginacién. Hay momentos en que la escue-
la tiene que ser aburrida. La escuela no tiene
por qué ser divertida todo el tiempo. Yo qui-
siera que los educadores no tuvieran que
convertirse en animadores de fiestas infantiles
o juveniles. Pero también hay ciertos momen-
tos en que esa institucién que estd manejando
la cultura tiene que transmitir algo de esa

vibracién en tiempo presente. }———

[Beatriz Sarlo]-—‘
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ALGUNOS CRITERIOS PARA LA SELECCION DE TEXTOS

Que leer S
que escribir
en la escuela?

POR MARINA CORTES Y GUSTAVO BOMBINI

CON LA COLABORACION DE MAR{A DEL PILAR GASPAR {m)

LA DIVERSIDAD DE TEXTOS

Los reiterados vaticinios acerca de la “muerte
de la lectura” a causa del avance de la cultura
audiovisual parecen diluirse con la llegada de
los procesadores de textos, los CD-ROMs e
Internet, nuevos soportes textuales en los
que el lenguaje verbal sigue siendo predomi-
nante. La comunicacién por medio de textos
escritos no sélo no ha decrecido, como se
auguraba, sino que ha aumentado notable-
mente. Esta constatacién impulsa la necesi-
dad de que se intensifiquen las pricticas de
lectura y escritura, para evitar que una gran
parte de la sociedad quede al margen de ese
tipo de intercambios.

La escuela es el d4mbito privilegiado para
fomentar el desarrollo de esas précticas.
Actualmente, y no sélo en nuestro pafs, dis-
tintas propuestas pedagdgicas intentan, con
variado éxito, promover en los alumnos el
interés por la lectura y la escritura. Subyace
a estas propuestas la seguridad de que leer y
escribir siguen siendo los medios més efica-
ces para acceder al saber especializado y
para desarrollar un lenguaje que permita
expresar formas de pensamiento cada vez
mds complejas.

Asi, en los tltimos afios, se ha producido en
la escuela un interesante fenémeno de incor-
poracién de diversas clases de textos. El aula -
ya no estd habitada dnicamente por lecturas
de caracter literario (muchas de ellas prepara-
das especialmente para los libros de texto), ni
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por textos literarios presentados como mode-
los de la lengua escrita o representativos de
un determinado género. En la clase de
Lengua han comenzado a circular algunos
géneros periodisticos, textos instructivos,
€Xpositivos y argumentativos, entre otros.

La apertura es auspiciosa, pero pone en el
tapete otro problema: la necesidad de tener a
mano instrumentos de abordaje adecuados.
Es decir: ;qué nuevas maneras de leer y de
escribir se deben proponer en la escuela a
partir de la incorporacién de estos textos?

Para trabajar esta diversidad de textos se han
privilegiado como marco las clasificaciones
provenientes de los estudios lingiiisticos. No-
clones como tipo de texto, género, esquema tex-
tual, propdsito, trama, entre otras, han sido
incorporadas al discurso escolar como un
modo de ordenar el trabajo con los textos.

PROBLEMAS Y PROPUESTAS

Ya instalada en las pricticas escolares, esta
forma de abordar los textos a partir de enfo-
ques propios de los estudios lingiifsticos
plantea una serie de problemas sobre los cua-
les proponemos algunas reflexiones.

Por una parte, a veces se borra la especifici-
dad, es decir, no se tiene en cuenta que cada
texto, ademds de pertenecer a una cierta clase,
es también un objeto singular que propone
un abordaje que atienda a esa singularidad.
Esto resulta aun més conflictivo en el caso de
la literatura, cuya lectura requiere categorfas
propias como la distincién en géneros y sub-
géneros, entre autor y narrador; nociones
complejas de la construccién narrativa como
punto de vista o estilo indirecto libre, o cate-
gorfas retéricas especificas como metéfora,
metonimia, sinécdoque.

También es importante advertir sobre los ries-
gos de que la clasificacién se convierta en el
criterio dnico para seleccionar los textos que
se leen y se escriben. Esto es, que se elijan sélo
aquellos que mds responden a las caracteristi-
cas del texto modelo. Este puede ser un buen
punto de partida. Pero luego, si lo que se desea
es que los alumnos desarrollen sus competen-
cias lectoras y escritoras, deberd abandonarse
la pretensién de que los textos mis complejos
respondan puntualmente a ese modelo, pues
estos textos, que son la mayorfa, suelen apar-
tarse de los esquemas convencionales.

Otro problema es la conflictiva inclusién de
la prensa grafica. En los dltimos afios, desde
el 1« ciclo de la EGB hasta finalizar la escuela
media, se leen y analizan textos tomados de
los diarios. En ocasiones, el diario ha despla-
zado a la literatura a la hora de trabajar la
lectura. Si bien es cierto que su incorpora-
cién en la escuela ha sido una interesante
conquista, el uso abusivo y excluyente del
mismo puede resultar empobrecedor. La cré-
nica periodistica, para poner un ejemplo,
puede constituirse en un buen punto de
partida para construir la nocién de texto y
familiarizarse con la nocién de estructura o
esquema textual (modos de organizar el con-
tenido de un texto), de funcién o propésito y
con el tipo de procedimiento, en este caso la
narracién. Por otra parte, al tratarse de una
clase de texto bastante convencional, cuya
comptensién no presenta grandes problemas
en relacién con los saberes previos, puede ser

archivo El monitor

dtil como texto para iniciar el trabajo con la
reformulacién como un modo de abordar la
escritura.!

Los textos mds complejos
suelen apartarse de los esquemas
convencionales.

Punto de partida, no punto de llegada. Pues
desde el drea —Lengua y Literatura— cabe
preguntarse: jel propésito es formar perio-
distas? ;Tiene que saber escribir una créni-
ca policial un alumno? ;Es lo que tiene que

leer en la escuela? ;Crénicas, editoriales, 1 Por ejemplo, pueden proponer-
notas de opinién y cartas de lectores son las se variadas actividades de
Unicas clases de textos periodisticos? La reformufacion, tales como:
CSCuela, édebc ocuparse tanto de que los chicos a. sustitucion de palabras por
lean informaciones sobre temas coyunturales, sinénimos o por frases (decir o
que en realidad reciben permanentemente por mismo de otso modo;

otros medios? El trabajo con textos periodisti- b. reordenamisnto del orden
cos se torna mds interesante cuando se eligen sintéctico de las oraciones del
aquellos que posibilitan que el alumno acceda texto, cambios en 2 puntuacion,
a la informacién que dificilmente recibe por reposicion de conectores, etc;
otros medios, como, por ejemplo, la que pue- ¢. reescrituras centradas en fa
de figurar en los suplementos de los diarios o ampliacion del contenido del
en revistas de divulgacién cientifica. texta [por medio de descripcio-
A la hora de seleccionar qué leer y qué escri- nes, ejemplos, comentarios, ifr-
bir en la escuela, hay que tener en cuenta que clusion de discursos directos e
los textos que un alumno debe estar en condi- indirectos);

ciones dc comprender no son los mismos que d. reescrituras centradas
puede producir en cada etapa escolar. Desde en el resumen
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el punto de vista de las operaciones que invo-
lucran, lectura y escritura son dos procesos
diferentes. Asf, es esperable que un chico pue-
da comprender textos de cierta complejidad
aunque atin no esté en condiciones de produ-
cirlos. Por otro lado, para iniciarlos en la es-
critura de alguno de estos géneros, tal vez s
sea util partir de estructuras muy convencio-
nales, aunque sean capaces de leer textos que
las transgredan.

En la escuela (y no sélo en el 4rea de Lengua),
la seleccién de textos para leer y escribir debe-
ria estar orientada a que, gradualmente, los
alumnos se enfrenten con problemas que
planteen cada vez mayores desafios para la
comprensién y la produccién.

Ahora bien, ;cémo hacer para evaluar qué

Los textos que un alumno debe estar
en condiciones de comprender

no son los mismos que puede producir
en cada etapa escolar.

2 Esas competencias son de
distinto tipo: entre otras, se
pueden enunciar los saberes
sobre el sistema lingdistico
{competencia lingiifstica),

los saberes sobre el mundo
{competencia enciclopédica)
y los saberes sobre los textos

{competencia textual).
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textos plantean mayores dificultades? En
otras palabras, ;qué deberia tener en cuenta
un docente para saber si vale la pena leer un
texto determinado o ejercitar su escritura,
cudndo hacerlo, después o antes de cudl otro?
Cuando leemos cualquier texto, no lo hacemos
desde la nada: todos poseemos determinados
saberes previos mas o menos conscientes, que
se denominan competencias.?

El docente que tiene una reflexién sobre el
sistema de la lengua, es decir sobre la gramé-
tica, y también una reflexién sobre los textos,
cuenta con algunas herramientas que le
permiten prever, en términos de compren-
sion lectora, qué problemas plantea el texto
que propone como lectura. Por ejemplo, un
docente que domina la gramdtica podrd
observar la cantidad de pronombres y las
mayores o menores dificultades que pueden
tener los alumnos para descubrir a qué se
refieren esos pronombres y, de este modo,
completar el contenido del texto durante el
proceso de lectura.

Por otro lado, se sabe que cuanto mds expli-
cita sea la informacién en un texto y menos
tenga que inferir el lector aquello que no estd
dicho, més accesible serd el texto para la
comprensién. El docente debe estar en condi-

ciones de evaluar, asimismo, si la clase de
texto que ha seleccionado puede plantear
problemas de comprensién por el modo en
que estructura la informacién. Tal es el caso,
por ejemplo, de aquellos textos narrativos que
no ordenan cronoldgicamente los hechos, o
de los textos de divulgacién cientifica que no
ofrecen todas las explicaciones, definiciones o
ejemplos necesarios para facilitar la compren-
sién a un lector poco entrenado.

Por dltimo, tanto la cantidad de palabras des-
conocidas como las referencias a hechos,
objetos o conceptos alejados o poco frecuen-
tados por los alumnos pueden constituir obs-
téculos para la comprensién y el docente debe
tomarlos en cuenta al planificar las tareas que
llevar4 a cabo con esos textos en el aula. No se
trata de evitar los textos “dificiles”, sino, por

. el contrario, de prever qué tipo de dificulta-

des presentan y organizar actividades previas
o simultineas a la lectura que posibiliten
superar esos obstdculos promoviendo, al
mismo tiempo, nuevos aprendizajes.

Algo similar podria plantearse en relacién con
la escritura. Los textos argumentativos, por
ejemplo, exigen al escritor no sélo sostener y
fundamentar una postura propia en relacién
con un tema en discusién, sino prever las
posibles objeciones que esa postura podria
suscitar en el lector. Esta doble dificultad hace
conveniente partir de una ejercitacién parcial,
que se centre en cada uno de esos aspectos
por separado —fundamentacién y objecio-
nes—, antes de abordar la escritura del texto
argumentativo en toda su complejidad (en lo
posible, no antes del 9° afio).

Asimismo, procedimientos como la descrip-
cién, relativamente accesibles para los nifios
desde la lectura, pueden resultar complejos
cuando se los encara desde la produccién, ya
que requieren que el escritor tome decisio-
nes relacionadas con el orden de presenta-
cién de elementos que se perciben en forma
simultdnea. La escritura, por otra parte,
demanda un dominio de la lengua que los
nifios van desarrollando progresivamente, lo
que hace necesario evaluar cuidndo y ante
qué tipo de actividad es conveniente orien-
tar la atencién hacia problemas como la
adecuacién al género o la clase de texto y
cudndo es preferible centrarla en cuestiones
de redaccién y ortografia todavia no afianza-
das. Avanzar gradualmente, entonces, desde
los géneros o las clases de textos que sean



mds familiares o cercanos a los alumnos ha-
cia los menos conocidos, desde los procedi-
mientos mds accesibles, como la narracién,
hacia los mds complejos, como la explicacién
o la argumentacién, son formas de favorecer el
aprendizaje de la produccién escrita y el
desarrollo de la competencia especifica.

LA SELECCION DE TEXTOS LITERARIOS

Para el caso de la literatura, el problema de la
seleccién de textos se. liga a cuestiones mds
complejas relacionadas con las tradiciones y
la historia de la literatura, es decir, con cierto
criterio de “representatividad”. Se elige un
texto por su pertenencia a un momento
histérico, a un movimiento estético o porque
fue escrito por un autor consagrado.
Ademis, la seleccién de textos literarios invo-
lucra también aspectos como la adecuacién a
la edad del lector, al supuesto nivel de desa-
rrollo de sus habilidades comprensivas y a
cierto horizonte cultural. En el mercado
editorial infantil y juvenil —de amplia reper-
cusién en la escuela— se publican series reco-
nocibles por distintos colores, destinadas a
distintas franjas de edad que presentaran dife-
rencias desde el punto de vista de la edicién
(por ejemplo, mayor o menor presencia de
ilustraciones), del lenguaje (mds o menos
elaborado) y desde el punto de vista de los
materiales presentados (por ejemplo, temas
considerados adecuados a cada grupo de
edad). En el mismo sentido, en los tltimos
afios, en la escuela media se observa una aper-
tura a géneros y objetos que se consideran
mds cercanos a los adolescentes. De esta
manera han ingresado a las aulas, como mate-
riales de lectura, letras de rock nacional,
historietas, guiones televisivos ¢ inclusive
graffiti acompanados de estrategias de abor-
daje mds o menos pertinentes.

El criterio de representatividad y el de ade-
cuacién a los lectores funcionan de manera
simultdnea y plantean al docente el desafio
de tomar decisiones para elegir los textos
que dari a leer en el aula.

En relacién con los textos literarios, esta
seleccién deberd tener en cuenta el hecho de
que la literatura es una prictica artistica que
excede los Ifmites de la escuela. Por fuera de
la oferta del mercado escolar, tanto la literatu-
ra infantil como el resto de la produccién lite-

&

raria estdn poniendo a disposicion de maes-
tros, profesores y alumnos una amplia gama
de opciones. En este sentido, la escuela debe
mostrar su permeabilidad para renovar cons-
tantemente el corpus de lecturas. La expe-
riencia de lectura del propio docente, el
acercamiento de los alumnos y de los docen-
tes a otras instituciones relacionadas con la
lectura, como la biblioteca y la libreria, v la
frecuentacién de suplementos literarios y
revistas culturales podrdn incidir positiva-
mente en los procesos de seleccién de textos
para el aula. En este sentido, la incorporacién
de nuevos textos se presentard como un desa-
fio constante tanto desde el punto de vista
cultural como desde el de la comprensién.
No todos los textos propuestos serdn inme-
diatamente aceptados por los alumnos y es
posible que el docente a veces experimente
una sensacién de fracaso. Sin embargo, en
literatura la aprehensién y la comprensién no
son inmediatas ni evaluables como otros
saberes de la escuela, por lo que, reconocien-
do esta distincién, la ensefianza debe apostar
a desarrollar las estrategias necesarias para
incorporar a los nuevos lectores al universo
rico y complejo de la cultura literaria.

[qué Ieer...]—.
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Conviene partir de una ejercitacion
parcial antes de abordar la escritura
del texto argumentativo en toda

su complejidad.

La seleccién de textos y sus modos posibles
de abordaje constituyen una cuestién central
en la ensefianza de la lengua y la literatura
pues seguramente estas lecturas serdn fun-
dantes para la futura relacién de los alumnos

con la cultura letrada. ]

@ Docentes universitarios

e integrantes de diferentes programas

de!l Ministerio de Educacién

de la Nacién.
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UNA REFLEXION POETICA SOBRE LA LITERATURA Y EL DESEO DE LEER
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libro y la escuela

POR MARIA ADELIA Diaz RONNER @

“Para democratizar la lectura no hay recetas mégicas. Sélo

una atencién personal a los nifios, a los adolescentes, a las

mujeres, a los hombres.”

Inequivocamente, desde la escuela es posible
hacer € viaje hacia el libro. Para ello, el do-
cente debe reinstalar su compromiso como
lector y como estratega pedagdgico para el
transito a la lectura de textos literarios.

Hablar de textos literarios implica navegar el
territorio de lo simbélico, de los imaginarios

privados y colectivos. También implica sortear .

los caminos que trazan las palabras y provocar
la invencién de nuevas rutas. No es azarosa ni
pretenciosa la eleccién de las palabras que tra-
man la literatura y que construyen un discurso
especifico, bien cargado de figuras y estratage-
mas para seducir y escandalizar al lector.
Dichas palabras poseen aromas, sentimientos,
desamores, extravios, y permiten a docente y
alumno intercambiar lo propio y lo nuevo que
derrama ¢l texto elegido, es decir, dialogar.

¢De qué modo encaminar la relacién de esos
tres actores dentro de la escuela? El epigrafe
escogido para este breve texto evita caer en la
tentacion de creer que existen férmulas mdgi-
cas o hechizos perdurables para sostener el
vinculo del libro con el docente y el nifo.

Los docentes somos mediadores
o puentes entre los libros y los nifios.

" Petit, Michele, Nuevos
acercamientos a fos jovenes y
a fa lectura, México, FCE, 1999,

 Ibidem, pag. 2.
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Desafortunadamente es asi. Se podran ofrecer
listas de titulos y de autores, del siglo pasado,
del anterior o de este; pero no serdn més que
una sucesién de lineas sobre el papel si no
descubrimos por nosotros mismos qué nos
mueven 0 nos trastornan, qué nos emociona
o nos enmudece al tenerlos ante nuestros
ojos, tocarlos y olerlos. En tanto y en cuanto

Michele Petit!

ese encuentro no se produzca, no se sabré o
entenderd acerca de qué intentamos hablar

" aqui, es decir, de libros y de lectores, de los

docentes en calidad de mediadores o puentes
entre los libros y los nifos.

"EJERCER" DE LECTOR

Ese mediador docente —maestros, profesores y
bibliotecarios de las instituciones educativas—
debe tener claro que su postura no es mecani-
ca (no la compilacién constante de sucesivas
listas que sugieren qué leer) ni menos de mera
transferencia funcional o administrativa. El
docente, desde el principio, debe autodefinir-
se lector y entender que esa caracterizacién
cuenta como situacién de lector en actividad.
Por esta razén, podrd constituirse en el estra-
tega, el inductor, el encantador de relatos para
nifios y conversard en torno de lo leido o de lo
sugerido con y por ellos.

Nunca es suficiente reiterar que toda lectura
1o es inocente, Que siempre estd atravesada por
ideologias —todo texto porta un cimulo de
ideas, de concepciones, de claves a descifrar en
accién permanente—. En fin, somos lo que
hemos leido: lo transmitido, lo desechado, lo
incorporado. Quien media entre el libro y el
nifio ha tenido que sentir esa curiosa y chis-
peante sensacién de riesgo que lo ha ayudado
a convertirse en un miembro inescindible de
la historia y de la sociedad, pues los libros nos
ubican en el tiempo y en el espacio donde se
ha forjado nuestra identidad personal.
Porque el lenguaje operé inicialmente sobre
cada uno de nosotros para construirnos en



los sujetos hablantes que somos y, también,
para auxiliarnos en nuestra relacién con el
mundo. Y porque, en rigor, del mismo modo
es necesario que, de la mano de los escritores,
transportemos a los nifios a cuestionamientos
extremos y a tareas de desplazamiento sobre
la lengua —oral y escrita— para permitirnos, en
conjunto, abrirnos hacia otros movimientos.
Aqui, en este intercambio de précticas lecto-
ras y de formacién de lectores, cruzarfamos
las fronteras de lo publico y lo privado, de lo
{ntimo hacia lo universal.

VOLVER A POBLAR CON “PALABRAS
POETICAS”

La movilidad de la literatura lleva a tipos di-
ferenciados de lecturas y de lectores. Sin
embargo, permanece firme la gestién activa-
da por la lectura en el sujeto receptor, sea
nifio o adulto, y que podria plantearse del
siguiente modo: “Los lectores cazan furtiva-
mente, hacen lo que les place; pero eso no es
todo: ademds se fugan. En efecto, al leer, en
nuestra época, uno sc afsla, se mantiene a dis-
tancia de sus semejantes, en una interioridad
autosuficiente [...] Se separa uno de lo mds
cercano, de las evidencias de lo cotidiano. Se
lee en las riberas de la vida® 2

Luego, debemos buscar la repoblacién poética
de los otros y de uno mismo desde la practica
lectora que reactiva los imaginarios para que
no se congelen, para que no adelgacen, para
que no sufran la invasién de la mediocridad
medidtica ni la atomizacién del individuo pro-
vocada por la feroz tecnologfa tan de moda.
Esto es posible si los docentes hurgamos den-
ro de nosotros mismos, cazando aquellos
universos simbolicos que, alguna vez, nos
sedujeron y nos inquictaron. No los mismos
textos de entonces, sino la aventura de “cazar”,
de flotar sobre los mundos alternativos pro-
puestos por los escritores, de recrear desde las
alternativas ofrecidas por los libros, no desde
la reproduccién serial ¢ infertilizante.
Tampoco el docente debe sostener la obe-
diencia debida al canon literario escolar que
asfixia la posibilidad movimientista que posee
el lector ante los textos y que, a menudo,
aviva una absoluta resistencia a la lecrura.

La institucién escolar es el espacio de defensa
y reactivacién de la lectura y de la invencién
de imaginarios poéticos: la escritura poética de

otros, los escritores, y la propia, puesta en jue-
go, se enfrentardn para dialogar y renovar los
clementos portados por ambos. Es un campo
de baralla (atrevida y fascinante, unica y poli-
fénica) donde todos tienen la palabra y la
posibilidad de canjearla por otra. Y donde se
prefigura un modo de comprender la literatu-
ra 'y su recepcién. Con una actitud de fran-
queza y de honestidad, modestamente, se
trata de rehilar lo que hemos mencionado:
las précticas de lo privado y de lo publico, y
restablecer lo institucional como lfder de un
acto comunitario, socializador y democritico.
El principal factor de una seleccién atraviesa la
revisién por parte del docente de su propia es-
tanterfa hipotética, plena de autores y de escri-
tos que armaron su individualidad: quizés un
Javier Villafahe de Los suesios del sapo, una
Laura Devetach de La torre de cubos 'y Los
picaflores de cola roja, una Ema Wolf de La al-
dovranda en el mercado'y Los imposibles, entre
otros ditulos bien calificados. Traer antologfas
que permiten, desde un tema establecido,
observar las multples variables de la inven-
cién auroral, y también buscar aquellos belli-
simos libros que acercan nuevos escritores e
ilustradores de todas partes del mundo.
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Somos lo que hemos leido: lo transmitido,
lo desechado, lo incorporado.

Esta tarea de bisqueda de libros y de autores
proporcionar inefables hallazgos, acaso tam-
bién reencuentros con algunas incertidum-
bres que quedaron pendientes. ‘Irabajar con
los otros saberes que se obtienen en la escue-
la; de todo es posible encauzar una pracrica
productiva y gozosamente significativa. Rever
las propuestas existentes para Ja escritura en el
aula nos dard el coraje para intentar estas
aventuras con la palabra escrita y con el mate-
rial escolar de circulacién interna. Y hay mis,
mucho mds adn para tomar en cuenta: sélo es
vdlida la decisién politica del docente para
elegir esta navegacién compartida mds alld de
los vientos que tuercen, a ratos, el mar de
nuestras posibilidades.

Recordemos que leer y escribir son pricticas
sociales y culturales que escenifican nuestro
lugar en el mundo y en el tiempo en que vi-
vimos. Caminemos con nuestras palabras
surgidas de la derra y escuchemos el hondo

placer de crecer con ellas. }—————

@ Maria Adelia Diaz Ronner
es docente e investigadora

de la Universidad Nacional

de Mar del Plata. Es autora de
numerosas articulas, del libro
Cara y crvz de la literatura
infantil'y del capitulo dedicado
a la Iieratura infantil en
Historia critica de la literatura
argentina (obra dirigida

par Noé Jitrik. Buenos Aires,

Emecé, 1999},
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LA LECTURA, EJE DE UN PROYECTO INSTITUCIONAL

feeliees:
emonitor

Una escuela en

“estado

de lectura”

UNA EXPERIENCIA LLEVADA A CABO EN UNA ESCUELA BONAERENSE MODIFICO
LAS IDEAS, LAS PRACTICAS Y LOS VINCULOS DE LOS PARTICIPANTES.

EL PUNTO DE PARTIDA

Nuestra escuela, que al principio era una
escuela rural, actualmente pertenece al conur-
bane bonaerense. Desde su fundacién hace
114 afios, es el lugar donde los vecinos acuden
en busqueda de respuestas para los més diver-
sos asuntos. Esta caracteristica se ha sostenido
a lo largo del tiempo en las distintas gestiones.
La poblacién estudiantil proviene de un ba-
rrio humilde y de un asentamiento precario
en su origen que mds tarde y con gran esfuer-
zo legalizé su situacién. En los tltimos afios
se suman a la macricula los nifios y jévenes
del “Hogar Madre Reina’.

Cuando comenzamos a trabajar sobre la idea
de un nuevo proyecto formativo, los docentes
y los directivos sabfamos que las diversas
caracterfsticas de los alumnos constitufan un
fuerte desafio. Querfamos construir una pro-
puesta pedagégica que les permitiera a los
chicos y las chicas lograr un vinculo receptivo
y productivo con distintas manifestaciones de
la cultura, y que los ayudara a encontrar
sentido para sus experiencias personales,
superando los limites del circuito escolar.
Ao tras afio fuimos precisando la problemé-
tica y centrando nuestro accionar pedagégico
en torno de la lengua escrita. ;Por qué? Porque
la consideramos punto de partida para otros
aprendizajes y herramienta de comunicacién
esencial para la apropiacién de todo tipo de

conocimiento. Y también porque sabemos
que la escolaridad bésica es pricticamente la
tnica posibilidad que nuestros alumnos
tienen de apropiarse de ese conocimiento.
En la biblioteca y en los libros encontramos
nuevas respuestas. Decidimos poner a la
escuela en “estado de lectura”, buscando un
clima de circulacién de lo escrito y de familia-
ridad con el mundo de los libros. La vida coti-
diana escolar comenz6 a girar alrededor de la
biblioteca institucional y de las bibliotecas de
aula, que se instalaron en todos los salones.
Un salto cualitativo en nuestras practicas de
ensefianza se produjo cuando —superando
dificultades reglamentarias y resistencias
personales— logramos organizar y sostener
reuniones de equipo en espacios institucio-
nales. Encontramos asf los momentos para
leer, seleccionar textos y planificar la tarea.
Esto nos permitid, a su vez, desplegar un
proceso de progresiva revisién y cuestiona-
miento de nuestra propuesta diddctica.

LA PUESTA EN PRACTICA

Comenzamos con los textos literarios. Les
leimos a nuestros alumnos gran cantidad de
cuentos y novelas, con la intencién de disfru-
tar juntos estas situaciones. As{ fue como,
paulatinamente, pudimos desplazar el libro
tinico de lectura.




Miés adelante, vimos la necesidad de incluir
textos expositivos. Al principio incorpora-
mos algunos vinculados con el tratamiento
de los contenidos de ciencias naturales y
sociales. Con sorpresa descubrimos el placer
que experimentan nuestros alumnos ante la
lectura de enciclopedias y revistas de divulga-
cién cientffica. En consecuencia, empezamos
a considerar que toda situacién de consulta
bibliografica es una clase de lectura y rtuvi-
mos la necesidad de planificar intervenciones
que ayudaran a los nifios a leer aquellos tex-
tos que presentaban mds dificultades. Asi fue
como, paulatinamente, pudimos desplazar el
manual como tnica fuente de informacién.’
Los registros de préstamos de las bibliotecas
son testimonios del entusiasmo por leer todo
tipo de informacién, relatos, historietas y
revistas, materiales que circulan activamente
dentro de la escuela y hacia los hogares. Las
carteleras de la escuela —uno de los espacios
formales e informales que habilitamos para la
recomendacién de textos entre nifios, docen-
tes y padres— estdn llenas de diferentes opinio-
nes sobre escritos y autores.

“LOs CRANDES LES LEEN A LOS CHICOS™

De las discintas acciones —muchas de ellas
desechadas porque no produjeron los resul-
tados que se esperaban—, rescatamos y otor-
gamos un lugar de privilegio al subproyecto
“Los grandes les leen a los chicos”, que
agrupa a alumnos del 3¢ ciclo y cuenta con
la colaboracién de auxiliares de limpieza y
estudiantes de magisterio.

Una vez por semana, los mds grandes concu-
ren a los salones de los més pequefios para
desarrollar las situaciones de lectura que
planifican con su docente coordinador. En
un comienzo sélo fue un grupo reducido,
dedicado exclusivamente a la lectura de textos
literarios. M4s adelante, debido al niimero de
jévenes que afio tras afo se iban incorporan-
do al proyecto, fue necesario diversificar
acciones. Actualmente existen cuatro grupos
de “lectores orales”, cada uno de ellos especia-
lizado en cuentos, novelas, curiosidades cien-
tficas y videos, respectivamente.

¢Por qué este emprendimiento tiene para
nosotros un lugar de privilegio? A través de él
logramos alcanzar al menos dos propésitos
institucionales fundamentales: que los mds

Imdgenes cedidas por la Escuela N° 1 “Ricardo Gutiérrez”.

grandes ayuden activa y solidariamente en la
alfabetizacion de los mds pequefios y que
encuentren sentido a la practica de la lectura
enfrentando un auditorio real y exigente.

En las palabras de estos jévenes protagonistas
encontramos los testimonios mds elocuentes:
“Cuando empecé me senti bien, pero era una
sensacién un poco rara, nunca habfa hecho
algo asi; a los chicos les gustaba mucho que
leyéramos cuentos, no nos dejaban ir...”

“Al principio éramos un grupo de hasta diez,
iy sélo chicas! Cuando empezamos a contar-
les a nuestros amigos, ellos también quisie-
ron participar, entonces se fueron sumando
chicas y chicos y asi el grupo fue creciendo.
i{Somos como cien!”

“Yo lefa tan mal que los chiquitos no me

llevaban el apunte. Empecé a practicar con
un grabador y ahora hasta hago distintas
voces para los personajes.”

“Me gusta leer y que me presten atencién.
iPonen unas caras! Yo leo curiosidades cienti-
ficas y a los chicos les interesa. Muchas de las
cosas no las sabiamos ni ellos ni yo.”

Cada rtanto, los que participamos en esta
experiencia nos acordamos de aquellos tiem-
pos en que nos preguntdbamos, sin encon-
trar respuesta, por qué a los chicos no les
gustaba leer. Nuestra respuesta ahora es
seguir trabajando en esta linea, atentos siem-
pre a otras alternativas que nos permitan

obtener nuevos y mejores logros. }——

[ estado de !ectura]—’

Texto:

Equipo directivo y docente
Escuefa N* 1 “Ricardo Gutiérrez”,
Hurlingham, provincia

de Buenos Aires
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FrRANCESCO TONUCCI

é;Una escuela de pu el’taS 1
e se abren

POR MARCELA CASTRO @
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LOS TEMAS QUE APASIONAN A ESTE PEDAGOGO ITALIANO, DESDE EL ORIGEN DE
SU INTERES POR LA EDUCACION HASTA SU ALERTA ACERCA DEL MODO EN QUE SE
ORGANIZAN LAS CIUDADES, PASANDO POR LAS CONDICIONES, LAS FUNCIONES Y
LOS MODELOS MAS UTILES PARA FAVORECER LA AUTONOMIA Y LOS APRENDIZAJES

DE LOS CHICOS.

Francesco Tanucci nacid en Fang,

[talia, en 1940. Fue maestro de
primaria. Autor de numerosos
libros, es también investigadar
del Instituto de Psicologia del
Consejo Nacional de Investiga-

ciones italiano, cuyo departamen-

to de Psicopedagogia dirige
desde 1982. Se ha ocupado del
desarrollo cagnitiva def nifio en
relacion con las metodologias
pedagbgicas, y de la educacion
ambiental.

En 1991 puso en marcha el pro-
yecto "La ciudad de los nifios”,
gue plantea una nueva manera
de pensar la ciudad desde las
necesidades de los chicos. En
1997 presidi6 fa comisién redac-
tora de un cddigo ético para la
televisidn italiana.

Con e! seud6nimo "Frato" se ha

destacado como dibujante, popu-

larizando sus ideas con ingenio-

sas vifietas.

R
monitor

:Cuiles son las raices de su interés por la

educacion?

Tengo, por lo menos, dos raices: una en el

- dmbito artistico y la otra en relacién con el

nifio. Eso es bueno, porque cuando una se
enferma, surge la otra. Creo que todo tiene
su origen en mi infancia, que transcurrié
durante la Segunda Guerra Mundial, cuando
habia pocos recursos materiales y muchas
necesidades de inventar cosas. Por un lado,
me acuerdo de un nifio que dibujaba, juga-
ba, construia juguetes. Yo atin no tenfa seis
afios cuando las maestras se llamaban unas a
otras para ver mis dibujos en la pizarra negra,
pero no tengo recuerdos como dibujante en
la escuela primaria o secundaria. Dibujar era
una experiencia puramente personal que yo
desarrollaba sobre todo en mi casa. Vivia en
un pueblo del mar Adridtico que tenfa un
doble origen: marinero y hortelano. Como
no tenfa modelos vivos, en el verano iba a la
playa y aprovechaba la presencia de los baiiis-
tas para estudiar el dibujo del cuerpo. Ade-
més, conocfa a los pintores de mi tierra, me
gustaba ir a sus talleres y observar cémo
trabajaban. A veces, me regalaban los tubos
de pintura que estaban por vaciarse.

El otro aspecto de la educacién nace casi por
casualidad. Por falta de recursos econémicos,
cuando terminé la escuela media, a los 12 o
13 afios, tuve que asistir a la escuela normal,

al Istituto Magistrale, donde a los 18 afios po-
dia obtener un titulo con el cual trabajar.
Asi empecé a conectarme con el mundo de la
ensefianza. Luego, gracias a una beca que asig-
naba una plaza gratuita en la Universidad de
Milén, pude estudiar pedagogfa. Hacia el afio
1967 me invitaron a participar de un concur-
so del Consejo Nacional de Investigaciones,
en Roma. Entonces conoci la Carta a una
profesora, un libro fundamental de todo el 68
europeo —no sé si se conoce en la Argentina—,
escrito por un grupo de alumnos de curas de
una escuela de montafia, y el movimiento de
cooperacién educativa de Mario Lodi.

Estos son los elementos que me llevaron a
una “conversién” cultural y profesional: ahi
decid{ asumir el punto de vista del nifio, ddn-
dole un papel protagénico tanto en los proce-
sos educativos y de experiencias varias, hasta
llegar al proyecto de la ciudad de los nifios.

Entretanto, squé pasé con la otra raiz, es
decir, con el dibujo?

La rafz de la experiencia artistica quedé relega-
da porque toda la carrera de estudios universi-
tarios fue muy dura. De todos modos, cada
tanto pensaba que alguna vez podria llegar a
dejarlo todo para ser pintor. En el afio 1968,
cuando comenzé mds claramente mi interés
por el punto de vista de los nifios y cuando en



toda Europa era el furor de cémo transmitir
miés directamente los mensajes, fue bastante
18gico que retomara esa capacidad gréfica. En
ese entonces comencé a firmar como “Frato”,
un seudénimo que nacié como mdscara, por-
‘que hacer vifietas me parecia poco digno para
un pedagogo. Era una experiencia a escondi-
das que, por ejemplo, muchas veces dio lugar
a que me encontrara con gente que conocfa a
Tonucci y a Frato y no sabfa que eran una
misma persona. Hoy muchas vifietas de Frato
se conocen a través de los libros firmados por
Tonucci, lo cual parece una experiencia un
poco esquizofrénica.

Mis bien parece que hay una distribucién
de papeles: las vifietas permiten una mayor
irreverencia, facilitan Ja identificacién del
lector y su autocritica y llegan al pablico de
un modo mucho mis directo que los escri-
tos pedagégicos.

La vinerta evita el choque y la crisis. Permite
a veces la carcajada y la risa, y en este caso,
mds que un chiste es una sdtira. La gente se
da cuenra de que se estd riendo de s{ misma
y esto tiene un fondo amargo.

Es interesante comprobar que estos libros de
vifietas fueron traducidos a varios idiomas e
influyeron en la formacién docente. Por ejem-
plo, han sido aconsejados como libros del ma-
gisterio, como libros de pedagogfa y did4ctica
en la universidad, como temas de anilisis.

La filosoffa que subyace en las vifietas es la
misma que yo sostengo: asumir el mundo del
nifio y descubrir qué ridiculos somos los adul-
tos cuando, para relacionarnos con los nifios
recurrimos a trucos y a expedientes esttpidos,
en lugar de recurrir a la forma més directa,
més simple y mds sincera. La vifieta revela
todo esto al hacer visible lo que normalmente
no se ve. Los nifos tienen mucha compren-
sién para con nosotros y no nos denuncian.
La primera vifieta que dibujé en una mafana
del 68 muestra a un nifio que le pregunta a su
madre, visiblemente embarazada: “;dénde estd
el nifo?”, y la madre le contesta: “en el seno de
mamd”. Entonces el nifio le explica a su ami-
guito que su mamd va a tener ‘dos gemelos”.

[Francesco Tonucci]—.

El objetivo seria una escuela

en la que los nifios piensen que vale
la pena estudiar alli y sientan orgullo.

Esto expresa bastante bien la filosofa con la
cual he trabajado en estos 30 afos de dibujan-
te: analizar todos esos trucos que los adultos
intentan utilizar y que crean equivocos,
disturbios y problemas en el nifo.

‘ntre esas lineas de pensamiento que co-
Ent i ! t

nocié en el 68, salguna se ocupa_h:\ de los
problemas de la pedagogia?

En realidad, en Irtalia, desde 1951 existia un
movimiento inspirado en la pedagogia natu-
ral del francés Celestin Freinet, que anticipd
en muchos afios la teorfa.que los estudiosos
estadounidenses descubrieron hace poco: el
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constructivismo. La tesis fundamental de esa
pedagogfa es que el nifio debe ser protagonis-
ta de su formacién. Este ha sido, para mi, el
tema bésico. No podemos obligar al nifio a
aprender cosas, la ensefianza no garantiza el
aprendizaje. No es cierto que la ensefianza
“produzca” aprendizaje.

Una escuela democrdtica es una
escuela para todos, donde cada nifio
puede desarrollar sus posibilidades.
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Sin embargo, toda la pedagogia que estudia-

mos en la escuela y la universidad se centraba
en c6mo se debia ensenar, y llegaba a hacer
propuestas obsesivas acerca de cudntos son los
minutos de atencién del nifio, cudntos minu-
tos debe durar una clase, en qué tiempo se
debe plantear una leccién. Entonces, por
ejemplo, una clase debia distribuirse en diez o
quince minutos de motivacién, diez o quince
minutos de desarrollo de la propuesta fuerte
y otros diez o quince minutos para consoli-
darla sobre ¢l final de la hora.

Todo esto es paradéjico, porque presupone
que a los nifios no les interesa nada de lo que
les proponemos y, como suponemos que no
les interesa nada, les aplicamos las mismas
reglas del aviso publicitario. En la publicidad,
nos motivan con una imagen (por ejemplo,
un nifo llorando, una mujer desnuda, un
caballo blanco corriendo en la playa) para
obligarnos a escuchar la propuesta comercial,
que de otro modo no nos interesarfa. No en
vano esos pedagogos aprovechan los estudios
psicolégicos que nacen de estas propuestas
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comerciales. Si cambiamos de punto de vista
y vermnos cémo el nifio aprovecha su experien-
cia lddica y cémo pasa dos o tres horas jugan-
do, sin comer, sin que nadie tenga que moti-
varlo y sin que nadie tenga que consolidar sus
aprendizajes, estamos en una orientacién.
Todo esto no tendria sentido si no tuviésemos
la conciencia profunda de que un nifio jugan-
do estd aprendiendo mds que cuando estudia.
Por otra parte, la mayorfa de los conocimien-
tos se consiguen antes de entrar por primera.
vez a un aula escolar. Los primeros dias de vi-
da, los primeros meses y los primeros afios son
seguramente los mds ricos en aprendizajes.
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El tema es el placer. Se cree que més del 80%
de las potencialidades cognitivas se desarro-
llan antes de empezar la etapa escolar. Para
entender esto podemos compararlo con la
construccién de una casa y sus cimientos.

 Los seres humanos ponen los cimientos de

todo lo que va a construirse después. Si los
cimientos no son buenos, no podemos con-
tinuar la construccién. Lamentablemente,
los cimientos no se ven, porque estin bajo
terra. Del mismo modo, es dificil darse
cuenta de todo el trabajo que el nifio estd
haciendo en los primeros afios de su vida. En
esa etapa, ;como es que aprende tanto? Por-
que no hay libros ni maestros, y los adultos
que lo rodean son aficionados, son padres y
madres por aficién, no por profesionalidad.
No hay una escuela de padres. El nifio desa-
rrolla todo esta riqueza de conocimientos
mediante el juego, en una serie de experien-
cias mucho més cercanas al modelo lidico
que al modelo escolar.

En el modelo lidico, el nifio se encuentra
frente a la complejidad del mundo y sabe
que en el juego es posible lo imposible, es
decir, puede hacer cosas que no puede hacer
en la realidad, porque en el juego tiene la
posibilidad de inventarlas. Por lo cual, entre
la realidad —las cosas concretas— y la fantasfa
—las cosas inventadas—, puede hacer todo lo
que quiere y cuando elige un juego hace un
recorte de esa complejidad del mundo, un
recorte que incluye amigos, un espacio, al-
gunos instrumentos, reglas, un tiempo. El
nifio tiene un motor que es el motor mds



fuerte de las personas: el placer.

La educacién escolar no tiene esta suerte, por-
que hace una propuesta mucho mis floja,
porque el recorte lo hacen los adultos. El nifio
no encuentra nunca la complejidad del mun-
do, encuentra algo mucho mids reducido,
preparado, programado, en unidades puestas
unas detrds de otras, con una sucesién previs-
ta por los adultos. Es interesante notar que el
aprendizaje que el nifio consigue en el juego es
siempre mayor de lo que nosotros podemos
imaginar. Si hago una evaluacién de 1 a 10,
cuando un nifio estd jugando deberfamos
darle 15, 18 o 20 puntos. Por el contrario, en
la escuela, nunca un alumno consigue el mé-
ximo de la nota, porque intenta conseguir lo
que el adulto espera de él, sin conseguirlo. El
motor de esta experiencia ya no es el placer
sino el deber, que es mucho més débil.

Para que el nifio pueda hacer esa experien-
cia ladica, ;qué condiciones se deberian
garantizar en la familia o en el entorno en
que vive?

La condicién es que el nifio pueda tener un
recorrido hacia la autonomfa. Lo que mds im-
pide al nifio realizar este recorrido lidico es la
falta de autonomifa, y sufren de esto especial-
mente los nifios de la clase media, los nifios
mds ricos, por ejemplo, los europeos de casi
todas las clases sociales. Sufren de soledad, de
la imposibilidad de arriesgar. Porque la aven-
tura, el riesgo, el descubrimiento son condi-
ciones tipicas del juego. El nifio no puede
jugar vigilado por su madre o por su padre.
Esos nifios viven pricticamente toda su vida,
todos sus dias, en presencia y bajo el control
de adultos: maestros, instructores, animado-
res, padres, babysitters, etcétera. Esto es una
limiracién muy grande.

El otro aspecto, que es uno de los motores que
me han movido a elaborar el proyecto de la
ciudad de los nifios, es que nuestras ciudades
han aceprado como modelo de desarrollo al
adulto y su instrumento bésico, es decir, el
auto y se han creado ciudades pricticamente
invivibles para todos, especialmente para los
més débiles. Los nifios pricticamente no pue-
den salir de la casa, o no pueden “salir de
adentro”, porque salen de la casa y entran en
un coche, salen del coche y entran en la escue-
la, vuelven a la casa de nuevo en auto, y volver

a la casa es ir a la televisién y al videojuego. Es
una parte muy problemdtica de la experiencia
de vida de los nifios que viven mejor. En cam-
bio, los nifios mds pobres tienen problemas
a veces gravisimos, pero viven con posibili-
dades bastante grandes de desarrollar sus
capacidades de autonomfa.

[Francesco Tonucci]—.

Si una escuela logra ensefiar el placer de
leer a los nifios, puede estar satisfecha.

:Qué puede hacer la escuela para favorecer
el desarrollo de esa autonomia?

La escuela que vivimos como experiencia de
nuestros hijos o nietos sigue siendo una es-
cuela que presume que el nifio de seis afios
que llega a ella no sabe nada. Por [o tanto, no
tenemos ninguna duda en proponerle un
programa que empieza de cero en cada una
de las distintas disciplinas y dreas del conoci-
miento y de la culwra. Es claro que esa
escuela no puede generar mds que resulrados
bajisimos. El nifio se sentir frustrado y eno-
jado, porque, al contrario de lo que piensa la
escuela, es un nifio que sabe mucho, que
llega con una cantidad enorme de conoci-
mientos desarrollados antes.

Tal como aparece representado en alguna
vifieta de Frato, este cambio de 6ptica pue-
de producir nuevos prejuicios. Por ejem-
plo, se puede caer en el error de esperar que
los nifios, a la hora de elaborar hipétesis,
no acierten la explicacién correcta sino que
digan disparates mds o menos graciosos a
partir de los cuales trabajar en clase.

Hoy vivimos en un momento de crisis del
magisterio, porque dudamos de que sea
correcto lo que se ha hecho. Por una parte,
tenemos padres que, como salieron de una
escuela de aquel tipo, tienen dificultades para
admitir otro modelo y apoyan una escuela
conservadora. Por otra parte, los maestros no
tienen una formacién suficiente para mover-
se con tranquilidad hacia una escuela nueva.
Yo intento con mis vifietas unir una lectura
irdnica y autoirénica, exponer también mis
ideas bajo el andlisis del ridiculo, de la lectura
critica. Una escuela deberfa ser capaz de reci-
bir a un nifio con todo lo que sabe. Eso es
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Un adulto que lee a los nifios deberia

ser el modo mds sencillo para empezar
cualquier aprendizaje de la lectura.

aparentemente simple. Hoy, los maestros in-
tentan hacerlo y a principio de afio hacen
diagnésticos. Lo importante es que no sea un
diagnéstico para ver en qué nivel est4 el nifo.
Es muy distinto colocarlo en un nivel ya
previsto que recibirlo con lo que sabe, es decir,
la escuela que me parece buena no es la diag-
néstica sino la escuela de la escucha. La acti-
tud primaria de un buen maestro deber ser
escuchar, tener curiosidad y admitir que no
puede saber todo. Su interés serd saber qué
saben los chicos, para crecer juntos. Esto reto-
ma un poco el modelo lidico, la idea de que,
a partir de lo que ya se sabe, se puede saber
més y se puede crecer siendo cada uno respon-
sable de su crecimiento.

Por otra parte, en esta circulacion de los sabe-
res se funda también el hecho de que yo no
crea que la computadora pueda sustituir a la
escuela. Si la escuela es buena, en ella se crea la
condicién especial de que Jos nifios saben, pe-
ro saben cada uno distinto del otro. Sumando,
intercambiando y desarrollando los conoci-
mientos podemos seguir hasta el médximo ni-
vel para cada uno, gozando de la contribucién
de los demés. Esa es la condicién tnica.
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En este sentido, jcomo definiria las fun-

; £l
ciones de la escuela?

Creo que, ademds de la funcién socializadora,
la escuela tiene una fuerte funcién cultural y
cognitiva con respecto a un sector del conoci-
miento que es el conocimiento grupal. Se tra-
ta de un conocimiento especial, sélo que la
escuela generalmente no sabe esto. Se trata de
construir conocimientos colectivos, es decir,
que nacen de propuestas individuales y, con
el trabajo de todos, van construyendo otros
conocimientos mds ricos que requieren la
contribucién de cada uno. Esa es la verdade-
ra socializacién. Pero todavia hay escuelas que
se fundan sobre metodologfas y propuestas
competitivas, que representan lo contrario.
Ah{ sf es provechosa la computadora, porque
la computadora exige un desempefio indivi-
dual y una actitud competitiva.

:Cuél seria entonces el papel del docente?
Re i lans = o e b alannd X s e S
Es decir, frente a los saberes de los chicos,
:debe comportarse como un igual o asu-

. . 3 g o
mir que tiene saberes distintos?

El maestro que estamos dejando (o, por lo
menos, el que debemos abandonar) es el
maestro que sabe todo. Ese maestro vive una
experiencia muy dura, porque el pobre sefior
sabe que no sabe mucho y, sin embargo, quie-
re demostrar a todos que sabe todo y ademds
tener respuestas. Y esa escuela es la experien-
cia de las respuestas: tiene un maestro que
sabe todo e instrumentos como los libros de
texto, que son una coleccién de respuestas.
Son puertas que se cierran.

Por el contrario, la escuela deberfa ser una
experiencia de puertas que se abren, de
preguntas més que de respuestas, aprender a
formular preguntas y, con cada pregunta, ver
cudl es la siguiente que podemos formular. El
maestro debe ser un “metodélogo”, una
persona que no sabe dénde va a llegar, pero
sabe cémo andar, sabe por dénde pasar. Una
persona que, ante todo, tiene las herramien-
tas de cémo trabajar con los nifios, cémo
escuchar, cémo sacar a la luz lo que saben,
cémo estimular la curiosidad del nifo. Esta
es una competencia rarisima.

Antes, la escuela, con una actitud cientifica
muy pobre, nos educaba para buscar una
tnica respuesta correcta a cada pregunta.



Pero hay muchas respuestas posibles para
cada problema y; entre ellas, se puede evaluar
cudl es la mejor en un momento dado, en una
condicién determinada. Ademds, la mejor
respuesta para mi puede ser distinta de la de
los demds. El maestro deberfa ser una perso-
na capaz de buscar el nimero mids alto de
respuestas a cada problema.

Otro aspecto es el de la expresividad, el de
cémo mantener abiertos y vivos los lenguajes.
La escuela considera los lenguajes en un reco-
rrido jerdrquico: el nifio pequefio dibuja, el
mis grande escribe, el mayor usa lenguajes
simbdlicos como el dlgebra. Dibujar es una
manera de expresarse que todas las personas
pueden utilizar, lo cual no significa que todos
seamos artistas. Del mismo modo, todos po-
demos escribir sin ser escritores literarios.
Todos deberfamos acceder a la exploracién y
el desarrollo de los diferentes lenguajes
—gestuales, manuales, simbélicos, etcétera—,
de manera que cada uno pueda después elegir
el suyo. Claro que una escuela que elige un
lenguaje determinado ha hecho una seleccién
entre sus alumnos. Algunos podrin reconocer
ese lenguaje como propio o preferido, pero
muchos se quedardn a un lado porque no lo
reconocen, porque vienen de familias donde
nadie lo utiliza o habitan en un medio donde
ese lenguaje no es tdl ni para vivir ni defen-
derse ni desarrollar su papel social.

Tenemos que exigir de la escuela que sea una
escuela democrética, es decir, una escuela
para todos, donde cada nifio puede desarro-
llar sus posibilidades.

En esa escuela democritica, en la que se
vuede investigar a la manera del cienti-
P 4 !

fico, ;deja de ser fundamental ensefiar a

escribir?

De ninguna manera. Para cualquier juego hay
que saber cosas concretas, conocer reglas y
téenicas, contar con ciertas capacidades. De Ja
misma manera, en la edad escolar hay que
desarrollar competencias y yo no tengo nada
en contra de las competencias. A la pregunta
“sensefiar a escribir?”, yo contesto: “{Claro
que si’” El problema es que hoy no sabemos
cémo hacerlo. Siempre he dicho que si una
escuela logra ensefiar el placer de leer a los
nifios, puede estar satisfecha. No se necesita
méds que eso, porque lo que falta, el nifio se lo

[Francesco Tonucci]—.

El modelo mds acertado es
el de la investigacion cientifica,

donde se trata de moverse con lo

que ya se sabe para saber mds.

va a buscar solo. Lo dramdtico es que la escue-
la, al proponer la escritura y la lectura del
modo que lo hace, estd proponiendo el recha-
70 a estos dos instrumentos fundamentales del
conocimiento y de la cultura.

;Cémo crear lectores? Este es un gran proble-
ma de Ja escuela porque cémo va a ensefiar a
leer a los chicos si ni ellos ni los jévenes ni los
adultos leen. Y hay que pensar que la culpa
debe ser de la escuela y no de la familia. Una
vez un padre me dijo: “Disculpe, ;usted
podr4 decirme qué me pasa? Me ocurre algo
muy raro. Yo a mi hijo le ensefié a hablar, y
habla bien, nunca se equivoca. Por el contra-
rio, siempre se equivoca cuando escribe, y la
maestra dice que la culpa es nuestra”. Este es
el lado ridiculo del asunto, considerar a las
familias responsables del éxito escolar de los
ninos. Por ejemplo, hoy, la mayorfa de los
nifios que van a la escuela no tienen idea de
lo que es un libro porque en su casa no hay
libros. A un nifio que nunca ha visto a un
adulto leer y al cual nunca nadie le ha leido
un libro, no tiene sentido proponerle esa ex-
periencia bdsica que es la lectura. Creo que
este aspecto, que puede parecer tan banal,
tan simple y tan primario como el de un
adulto que lee a los nifios, deberfa ser el
modo mids sencillo para empezar cualquier
aprendizaje de la lectura.

Dedicar dempo, sin tener miedo de perder el
tiempo, a leer para Jos nifios. Empezar a los
tres afos y seguir a los cuatro, cinco, siete, no
importa, seguir en toda la escuela primaria. Si
se dedica un tiempo, no importa si es de un
cuarto de hora o veinte minutos leyendo
libros. No sélo cuentos, sino libros completos,
como una telenovela que sigue por capitulos,
y decir “mafiana seguimos’ y despertar las
ganas en los nifios de no parar, pero parar igual
porque es preferible que se queden con las ga-
nas y no en el cansancio. Si los nifios pueden
vivir esta experiencia, es probable que nazca al-
gun lector. Pero si todo se reduce a aprender a
descifrar simbolos y a llenar p4ginas de lo que
damos a leer en la casa, es imposible que se
construya el placer de la lectura.
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Un adulto que lee a los nifios deberia ser
el modo mds sencillo para empezar
cualquier aprendizaje de la lectura.

Lamentablemente por este camino pasan
muchos aprendizajes escolares. No sélo por
la escritura. Por eso soy partidario de una
escuela que dé herramientas asi como la
tabla de los nimeros. No tengo nada en
contra de que se aprendan cosas de memo-
ria. Por ejemplo, que todos los nifios deban
aprender la misma poesfa de memoria, no se
comprende. Pero si hacemos una obra de
teatro y cada uno debe aprender de memo-
ria su parte para decirla en publico, eso sf
que se entiende. Lo mismo vale si cada nifio
aprende la poesfa que mds le gusta de
memoria para no olvidarla mds.

Actualmente es comfin que chicos de seis
afios para arriba “se enganchen” mirando
ciertos dibujos animados que tienen tra-
mas y saltos temporales muy complejos.
A veces, en la escuela se piensa que esos
mismos chicos no pueden comprender el
concepto de “pasado” y que no estin en
condiciones de abordar determinados
contenidos. ;Cémo se explica esto?

En cuanto al conocimiento de los chicos
acerca del concepto de “pasado”, es lamen-
table, es una falsa herencia piagetiana,
porque esta idea de definir el desarrollo del
nifio como etapas es algo que ha hecho un
mal fatal a la educacién. El desarrollo es
continuo, no hay saltos. Creo que Piaget
quiso decir otra cosa, porque si quiso decir
esto, se equivocd a pesar de ser Piaget. Hay
todo un andlisis critico de las etapas de
Piaget y bastantes investigaciones que de-
muestran que si las etapas indican puntos
de pasaje, se pueden aceptar. Pero si se van
a entender como un nivel dado, si un maes-
tro va a decir que hasta un nivel de ocho
afios el nifio no estd capacitado para apren-
der determinada cosa y entonces toda la
planificacién esté sujeta a eso, entonces se
producen dafios enormes. Por el contrario,
los nifios son muy plésticos. Estoy seguro
de que ellos elaboran todo lo que pasan en
la televisién, y alli pasa de todo. Ellos lo

ven, lo acomodan, lo sistematizan en una
estructura que no deja de ser légica, a pesar
de ser diferente a la nuestra. No sé qué en-
tienden los nifios de esos dibujos animados,
pero sf s¢ que entienden. Quizd no com-
prendan exactamente lo que estd dibujado,
pero entienden el mundo que los rodea y
tienen sistemas propios para recortar de la
complejidad del mundo lo que necesitan y,
como dijimos antes, lo hacen a partir de lo
que saben, aprovechédndose de su propia cu-
riosidad que lo mueve hacia lo desconocido.
En esto la escuela es pobre. ;Por qué? Por-
que tiene una idea pesimista del nifio, al
contrario que la produccién comercial que
es de bajo nivel, pero que generalmente va-
lora mucho més que nosotros la capacidad
de los nifios.

La idea de que para los chicos es miés rele-
vante aprender acerca de lo conocido y lo
cercano frente a lo novedoso y lo lejano,
zes también una idea pesimista con respec-
to a las posibilidades de los nifios?

Yo creo que, por un lado, es correcto si no
se convierte en una limitacién. En el méto-
do cientifico, un cientifico sélo se mueve
en lo cercano, es decir, trata lo que conoce.
:Qué significa “cercano”, entonces? Es todo
lo que uno puede manejar. Lo que a Jos dos
aflos tocamos con las manos, pero cuando
tenemos tres o cuatro vamos buscando sin
poder tocarlo. Tenemos la capacidad de
buscar. El nifio va a buscar cosas para
encontrarlas. Significa que ya tiene una
orientacién del objeto, no necesita tenerlo
en la mano para darse cuenta de que lo
quiere. Naturalmente, sus manos se alargan,
su imaginacién lo ayuda, los instrumentos de
“manejar” se amplfan y su territorio fisico y
mental se domina mds ficilmente. De esta
manera, el nifio se ve obligado a trabajar
sobre algo lejano de su experiencia y conoce
lo lejano sin que deje de ser cercano para él.
Ahora bien, el agujero de ozono, el efecto
invernadero, la historia romana son aspectos
lejanos para el nifio, que pueden interesarle o
no, pero permiten asegurar que el nifio no los
sabe y el maestro si los sabe y es, por lo tanto,
més poderoso. Por el contrario, si nos move-
mos partiendo de lo que los nifios saben, éstos
van a crecer.
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El nifio en el juego tiene necesidad de descu-
brir cosas nuevas, porque sino, no le gusta,
pierde el sentido del placer. En el conoci-
miento es igual. Cada conocimiento adqui-
rido debe ser un punto de movida para ir
més all4. Todo el movimiento es rapidisimo.
Es decir que si una escuela trabaja con
“nuestro barrio”, es correcto. Pero es una
manera para empezar y no puede ser la
manera para terminar. De alli tenemos que
ir al mundo, andando con el pie que va
detrds bien plantado en la tierra, bien firme
y seguro, para que el otro pueda levantarse,
adelantarse, moverse. Moverse hacia lo des-
conocido, ése es el placer del descubrimien-
o, de la investigacién. Si nos quedamos
siempre en lo cercano, perdemos el desaffo
del riesgo. Es un juego muy delicado, muy
diffcil. El modelo mds acertado para jugarlo
es el de la investigacién cientifica: moverse
con lo que ya se sabe para saber mis.

:Qué deberia tener ese maestro en cuanto
a su formacién para acompafiar a los chi-
cos en esos aprendizajes?

Este es un arte muy dificil. El maestro debe
tener serenidad, seguridad en si mismo. Por
el contrario, el maestro a veces asume una ac-
titud defensiva, contraria a la serenidad. Si se
defiende, es dificil que pueda arriesgar tanto.
Cuando digo serenidad, hablo de una perso-
na que se haya realizado, que se sienta
contenta, que tenga curiosidad, que conside-
re que el no saber todo es una suerte, no un
problema. Una persona que tiene la riqueza
de los lenguajes o que, si los perdié, tiene la
tristeza de haberlos perdido y la capacidad de
transmitir esa tristeza a los nifios para que
velen por no perderlos ellos.

Es la serenidad del investigador, del que pue-
de hacer una investigacién perfecta y no obte-
ner los resultados deseados pero conseguir
igualmente un resultado: demostrar que ha
sido una persona capaz de vivir un recorrido
en el que el objetivo es més que su programa,
es el programa de cada uno de los nifios. Es
una persona que participa, que quiere mu-
cho. Y como esto es una profesién y no sélo
una misién, necesitamos una formacién
totalmente distinta de la que tenemos. El
futuro maestro tiene que ser protagonista y
no un estudiante pasivo que repite lo que le

ensefian en los profesorados. De alli nacen y
seguirdn naciendo los maestros conservadores
y transmisivos, que tienen miedo y estdn a la
defensiva. Ese es el verdadero problema del
sistema.

Generalmente, la produccion
comercial valora mucho mds que
nosotros la capacidad de los nifios.

La idea de que el nifio es una persona es un
concepto nuevo. ;:Qué lugar tiene este con-
cepto en la transformacién de la escuela?

Este tipo de conceptos no son para ensefiar
sino para vivirlos. Esperemos que la escuela
tome estos temas, por ejemplo, el de la ciu-
dad de los nifios. Estamos tratando que la
ciudad sea una ciudad que tome en cuenta
las necesidades y lo que quieren los nifios,
lo que proponen y lo que piensan.

Otro tema es el de los derechos del nifio.
Una escuela de los derechos de los nifios
con sus puntos de vista y con sus propues-
tas, de manera de tener en cuenta que la
escuela sea de los nifios, porque actualmen-
te los nifios van a la escuela que es de los
adultos y no a su propia escuela. Creo que
el objetivo serfa una escuela en la que los
nifios piensen que vale la pena estudiar alli
y sientan orgullo. Y para lograr esto hay
que conocer a los nifios.

Una vez en la Argentina hablé sobre la
diferencia entre derechos y deberes, y
sobre los derechos de la educacién y del
juego. El derecho de jugar o el deber de
jugar, y el derecho de educarse y el deber de
educarse. Yo creo que la escucla serd la
escuela de los derechos del nifio cuando
reconozca al nifio como una persona, con
pensamientos distintos, necesidades distin-
tas, cuando piense que el nifio vale lo que
serd, que el nifio es un futuro ciudadano y
que todo el planteamiento de nuestros
adultos termina en un proceso de educa-
cién que siempre es proyectado a futuro,

_porque educacién significa sacar del nifio el

adulto que tiene adentro. Creo que la nue-
va cultura de la infancia tiene como primer
plano al nifio, tal como es hoy, con lo que
siente, con lo que piensa, con las necesida-

e
des que tiene. ]

[Francesco Tonucci]—.

Las imagenes que ilustran
esta nota pertenecen a
Francesco Tonucci,

iSi no os hacéis como yo!
(Buenos Aires, Losada,
1995)
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AREA DE CIENCIAS NATURALES

El organismo

humano

POR SILVANA PERLMUTER ™

el
eimonitor

EL CONOCIMIENTO DEL ORGANISMO HUMANO COMO UN TODO ES UN BUEN
CAMINO PARA EXPLICAR LAS PARTES QUE LO INTEGRAN Y SUS FUNCIONES
ESPECIFICAS, Y PARA COMPRENDER SU INTERACCION CON EL AMBIENTE.

UNA VISION INTEGRADA

Conocer cémo funciona el organismo hu-
mano contribuye a satisfacer mejor las nece-
sidades relacionadas con el mantenimiento
de la salud, el desarrollo de la sexualidad y,
en términos generales, al conocimiento de
uno mismo y de las otras especies biolégi-
cas, particularmente los otros animales
mamiferos, cuya anatomfa y fisiologfa no
difieren demasiado de la nuestra.

Para llegar a un conocimiento apropiado
del organismo humano no basta conocer
sus partes, es necesario tener una vision
funcional del mismo, comprenderlo como
un todo con una serie de necesidades que
deben satisfacerse para que la vida se man-
tenga. Recién a partir de esta visién integrada
logran explicarse las partes y sus funciona-
mientos especificos.

UN SISTEMA ABIERTO

El organismo humano, como los demis
organismos vivos, intercambia materia,
energfa e informacién con su ambiente y,
por eso, puede ser considerado un sistema
abierto. El organismo obtiene del ambiente
las sustancias que le permiten construir las es-
tructuras corporales y realizar las diferentes ac-
tividades. Esas sustancias estdn en las comidas
y las bebidas y también en el aire atmosférico.
Del aire atmosférico, el organismo incorpora
oxigeno, que utiliza en el proceso de obten-
ci6n de energfa de los alimentos. De este mo-
do, un organismo puede mantenerse y crecer.
Desde el ambiente, el organismo también
recibe estimulos (calor, luz, presién y otros)
que, al ser percibidos por los sentidos, in-
forman sobre los cambios que ocurren en
el exterior.

CuAaDRO N° 1

 OBTENCION DE SUSTANCIAS ALIMENTICIAS

- INCORPORACION DE OXIGEND

,',.Dlsmsuméu DE. SUSTANCIAS AUMENTICIAS _
YOXIGENO
i RECOLECCION DE oEsacnos

DisesTivo
RESPIRATORIO

~ EXCRETORES: RESPIRATORIO (mbxmo DE CARBONO)
v URINAmo i P]EL (UREA ¥, OTROS DESECHOS) :
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A su vez, el organismo produce sobre el
ambiente acciones, entrega calor y también
materiales: restos y desechos. El organismo
elimina como desechos de sus procesos inte-
riores diéxido de carbono, orina y sudor.
Los restos de las sustancias de los alimentos,
que no pudieron incorporarse al organismo,
forman la materia fecal.

Los mecanismos que le permiten al organismo
obtener y transformar la materia y la energfa
que necesita para su mantenimiento y desa-
rrollo constituyen sus funciones de nutricién
(ver cuadro 1y figura 1).

UN SISTEMA COMPLEJO

El organismo humano estd formado por
billones de células (aproximadamente 75
billones). Sin embargo, todas las células del
organismo no son iguales: los glébulos
blancos son células que se desplazan de un
lugar a otro del cuerpo por si mismas y des-
truyen microbios y otros agentes extrafios
al organismo; las células adiposas acumulan
grasa; las neuronas transmiten informa-
cién, traduciéndola en impulsos eléctricos;
los glébulos rojos transportan en su inte-
rior gases, y las células del hueso producen
sustancias duras y resistentes.

Las células del organismo no se encuentran
aisladas, sino reunidas en conjuntos, que
cumplen una funcién comtn. Estas agru-
paciones de células son los tejidos, que en
diversas combinaciones, forman los érga-
nos del cuerpo. Cada érgano realiza una
determinada funcién que, a su vez, forma
parte de una funcién mis compleja, llevada
a cabo por un conjunto de érganos integra-
dos en un sistema de érganos. Por ejemplo,
la funcién del érgano llamado estémago es
principalmente comenzar con la digestién
de un tipo especifico de sustancias alimen-
ticias, las proteinas, pero la digestién de esa
sustancia continda en el intestino que, ade-
mds, permite su incorporacién a la sangre.
El estémago es, pues, uno de los érganos
del sistema digestivo, al cual también perte-
necen érganos tan distintos como la faringe
y el péncreas, pero todos, en conjunto,
llevan adelante una funcién compleja, el
proceso digestivo.

Debido a la gran cantidad de células diver-
sas y su alto grado de organizacién (tejidos,
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érganos y sistemas de érganos) el organismo
humano puede ser considerado un siste-
ma complejo (ver figura 2; en pdgina 54).

UN SISTEMA COORDINADO Y
AUTORREGULADO

El organismo reacciona cuando percibe un
cambio en el medio exterior. Por €jemplo,
si pasa de un lugar cdlido a uno frio, los re-
ceptores de temperatura en la piel detectan
el cambio e informan al sistema nervioso
(SN). Como consecuencia, el SN elabora
érdenes, que llegan por medio de los ner-
vios a las paredes de los vasos sangufneos de
la piel. Estos se contraen disminuyendo su
didmetro. La sangre, que antes iba a la capa
mds superficial de la piel, es derivada, en su
mayorfa, a la circulacién por debajo de la
grasa subcutdnea, que al ser aislante térmi-
co impide la difusién del calor de la sangre
hacia el aire frio exterior.

ISTEMA CIRCULATORIO

SISTEMA
RESPIRATORIO

LOS SISTEMAS DE NUTRICION
Las funciones de nutricién proveen
materiales al metabolismo

Las reacciones de oxidacion, que
permiten obtener energfa de las
sustancias alimenticias y dejan
como producto dioxido de carbono
y agua, son parte del metabolismo
basico de las células.
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funcion que realiza. Por ejemplo, las neuronas presentan
pralongaciones delgadas que les permiten conectarse unas
a otras y llevar el impulso nervioso con rapidez por todo el
cuerpo.

Fuente de la imagen: Ciencias Naturales y Tecnologia 7, editorial Aique.

Por otra parte, el SN envia 6rdenes a la
gléndula hipéfisis, que entonces produce
una hormona, que es transportada por la
circulacién sanguinea hasta la gléndula
tiroides, que a su vez produce otra hormo-
na. Esta segunda hormona estimula el
consumo de sustancias alimenticias y de
oxigeno en todos los musculos, lo que pro-
duce gran cantidad de calor. La disminu-
cién del oxigeno en la sangre se compensa
por un aumento de las frecuencias respira-
toria y cardiaca (lo que asegura mds aire en
los pulmones, mas oxigeno en la sangre y
luego en los masculos). Al mismo tiempo,
las células adiposas reciben érdenes de libe-
rar las grasas de reserva que servirdn de
sustancias alimenticias a los musculos.

Como compensacién de la disminucién de
las reservas alimenticias, el organismo
aumenta su ingesta (mientras permanezca
en un ambiente frio).

El organismo también percibe un cambio
en su interior. Por ejemplo, ante el ingreso
de un material extraio (antigeno) que
podria ser un virus, ciertos glébulos blancos
detectan su presencia y, tras un complejo
proceso de comunicacién con otro tipo de
glébulos blancos, se producen sustancias
que lo inactivan. Esas sustancias inactiva-
doras son los anticuerpos. Ademés, durante
ese proceso, los glébulos blancos guardan la
informacién sobre el virus, de tal forma que
la produccién de anticuerpos es mds rdpida
en una nueva invasion.



Cada cambio externo o interno que perciben
los receptores del organismo es contrarresta-
do por una serie de mecanismos producidos
por diferentes sistemas de érganos coordina-
dos por los sistemas nervioso, endocrino o
inmunolégico. De este modo, el organismo
regula su funcionamiento. Por eso podemos
decir que el organismo humano es un siste-
ma coordinado que se autorregula. Los
mecanismos que le permiten al organismo
mantener constantes (lo mds posible) sus
condiciones internas constituyen las funcio-
nes de relacién y coordinacién (ver cuadro

2, en pagina 56, y figura 3).

UN SISTEMA QUE SE AUTOPERPETUA

La supervivencia de una especie estd garan-
tizada por la funcién de reproduccidn.
Mediante la funcién reproductora, nuevos
individuos, similares a los que les dieron ori-
gen, sustituyen a los que mueren. De esta
forma, el organismo humano, como el resto
de los sistemas vivos, se autoperpetua.

La reproduccién humana es sexual, esto sig-
nifica que, mediante la fecundacién o unién
de células especializadas (llamadas gameras)
se produce la célula inicial del organismo (la
cigota). La fecundacién humana, como la de
todos Jos mamiferos, se produce dentro del
sistema reproductor femenino. También,
como en los otros mamiferos, el desarrollo
embrionario es interno y ocurre en su mayor
parte dentro del ttero materno.

Segiin la combinacién de la informacién
hereditaria de ambas gametas, un organismo
humano desarrollaré érganos sexuales mascu-
linos o femeninos. Estos constituyen el sexo
bioldgico o las caracteristicas sexuales prima-
rias. Los drganos sexuales productores de
gametas son las génadas (ovarios y testiculos).
Ademis de producir gametas, las génadas
producen hormonas que activan y coordinan
los procesos de crecimiento y desarrollo de las
distintas partes del organismo. Inclusive, son
responsables de Ja maduracién de los propios
érganos del sistema reproductor y de la apari-
cién de las otras caracteristicas sexuales secun-
darias, como por ejemplo, la menstruacién y
el desarrollo de las mamas, en la mujer; y la
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La propiedad de los organismas
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de ciertos limites, manteniendo
constantes sus condiciones
internas, se denomina homeostasis.
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produccién de esperma y la aparicién de la
barba, en el varén.

Las génadas producen gametas y hormonas
s6lo si, a su vez, son estimuladas por unas
hormonas que se originan en la glindula hi-
péfisis. Por su produccién de hormonas, las
gbénadas también son parte del sistema en-
docrino (involucrado en las funciones de
relacién y coordinacién del organismo).

SUGERENCIAS DIDACTICAS

Para lograr la comprensién sistémica coordi-

nada del organismo es necesario relacionar
subsistemas, entender el cambio quimico,
manejar las ideas de permanencia y cambio
en las transformaciones, y comprender los
diferentes niveles de organizacién de la ma-
teria que estdn implicados en los cambios

orgdnicos, entre otras nociones de dificil

acceso para nifios y adolescentes.
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Sobre la base de las ideas anteriores, pode-
mos pensar que el conocimiento del orga-
nismo humano sélo puede darse como un
proceso evolutivo a lo largo de la escolari-
dad. Para propiciar esta evolucién, una de
las premisas es apuntar a que el alumno
pueda explicar los procesos involucrados en
el funcionamiento del organismo y no que
tGnicamente describa sus partes con la ter-
minologia apropiada. A continuacién se
realizan algunas sugerencias para los distin-
tos niveles y ciclos del sistema educativo,
tomando como ejemplo la respiracién.

Nivel Inicial y 1 Ciclo EGB

Es posible centrar el trabajo en la nocién “el
organismo humano como sistema abierto”,
discutiendo qué toma el organismo del am-
biente, cémo ingresa aquello que toma, qué
partes del cuerpo intervienen, cémo actiian
esas partes, qué cambios se observan. Para ob-
servar como cambia el organismo cuando

cambian sus necesidades, se puede percibir
qué ocurre en el propio pecho al pasar de
actividad a reposo y viceversa. Si se quiere
poner més en evidencia la relacién de la res-
piracién y el latido cardfaco con la actividad

muscular, la experiencia puede ser realizada
con un estetoscopio o apoyando la mano y el
ofdo sobre el térax de un compaiiero en los
momentos de actividad fisica.

2* Ciclo EGB

Mediante el estudio de los sistemas de 6érga-
nos se puede profundizar el concepto de

[eles
cimonitor

sistema abierto e introducir los de sistema
complejo y coordinado que se autoperpe-
ta. El estudio debe ser lo mds experimen-
tal posible. También se puede avanzar en la
diferenciacién entre el estimulo y la respues-
ta. Para ello se analizan reflejos, comproban-
do la existencia de respuestas inmediatas e
involuntarias, y se infiere el papel de los
reflejos como conductas de proteccién.
En relacién a la respiracién se puede experi-
mentar con el reflejo respiratorio. Se necesi-
tan dos alumnos y un reloj con segundero.
El experimentador realizard una inspiracién
profunda por la nariz, cerrard bien la boca
y se tapard la nariz. Su compafiero anotard
el tiempo transcurrido hasta que el prime-
ro sienta la necesidad de volver a respirar.
Se puede repetir la verificacién del reflejo
en momentos de gran actividad y relacio-
nar los datos obtenidos con la necesidad de
oxigeno en cada caso.

Los alumnos también pueden aprender a
tomar el pulso y medir la frecuencia cardiaca
en distintos estados de actividad, correla-
cionando esos datos con los del reflejo res-
piratorio.

3% Ciclo EGB

Para este ciclo se propone profundizar el
funcionamiento de los sistemas y su inte-
gracién, reconociendo las necesidades de
las células. Se introduce la idea de metabo-
lismo y se considera no sélo el material que
ingresa al cuerpo, sino los desechos que el
organismo produce en las transformaciones
metabdlicas.



[el organismo humano]-—'

Se pueden realizar experimentos para la
determinacién cualitativa del diéxido de
carbono (CO,) y del vapor de agua en el
aire inspirado. Por ejemplo, se coloca en un
tubo de ensayo agua de cal (un indicador
que consiste en una solucién transparente
de hidréxido de calcio que, al combinarse
con CO, forma una solucién blancuzca de
carbonato de calcio). Se inspira profunda-
mente y se espira por la bombillita en el
interior del tubo. Los alumnos observan y
registran. Para determinar la presencia de
vapor de agua, se espira forzadamente por la
nariz sobre un espejo y se observa si se em-
pafa. Se comparan los datos obtenidos con
los efectos del aire inspirado (atmosférico)
sobre el agua de cal y el espejo.

Nivel Polimodal

En este nivel es necesario profundizar la idea
de organismo coordinado y autorregulado,
por eso se propone conocer alguno de los
mecanismos de retroalimentacién que exis-
ten en el cuerpo humano y también inter-
pretar algunos funcionamientos mediante
procesos fisico-quimicos. En relacién a la
respiracién, se puede proponer que los
alumnos midan la cantidad de CO, produ-
cida por nuestro metabolismo, comparando
el que producen distintos estudiantes. Esto
darfa una medida de la velocidad de la respi-
racién de nuestras células. Se necesita: una
probeta graduada de 250 ml, un frasco o
botella grande, solucién de hidréxido de
sodio (NaOH) al 0,04% (base fuerte que
debe manipularse con precaucién), solucién
de fenoftaleina (indicador de pH que es rosa

Bibliografia sabre el organismo humano

en medio bésico), una bombillita, una pi-
peta graduada o bureta de 10 ml y un reloj
con segundero. j

Se colocan en la probeta 100 ml de agua con
3 a 5 gotas de la solucién de fenoftaleina. Si
no se observa en la probeta color rosado, se
agregan una por una gotas de solucién de
NaOH hasta obtener este color. Luego se
pasa la solucién rosada al frasco grande y
usando la bombillita, se espira dentro del
frasco durante un minuto exacto (se inspira
normalmente y se comienza a contar el
tiempo cuando se inspira por primera vez).
Posteriormente habrd que titular la solucién
del frasco, dejando caer sobre ella gotas de la
solucién de NaOH. Se anotan los mililitros
de solucién de NaOH empleados y se
formulan las reacciones quimicas correspon-
dientes; aplicando el concepto de molaridad
se puede calcular la cantidad de CO, elimi-
nado (expresado en micromoles por minu-
to). Si se comparan las cantidades obtenidas,
se puede pedir a los alumnos que elaboren
una hipdtesis para explicar las diferencias y
que disefien un experimento para compro-
barla (podria incluirse el estudio del aire
espirado por dos individuos, uno en reposo
durante cinco minutos y el otro en actividad
fisica intensa durante ¢l mismo tiempo). Se
podria considerar si la cantidad del didxido
de carbono es una medida de la eficiencia
del metabolismo y reflexionar sobre otras
formas de medirla. También se puede
proponer la construccién de diagramas
conceptuales que relacionen los mecanismos
que se aceleran, en todos los niveles de orga-
nizacién del organismo, cuando se acelera el
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metabolismo. }-
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DEL DESARROLLO TECNOLOGICO A
LAS AULAS

Como sugiere su nombre, el proyecto tec-
nolégico utiliza una dindmica de proyectos
para la resolucién de una demanda técnica.
Puede definirse como un conjunto de con-
ceptos y procedimientos utilizados por las
empresas de tecnologfa para “hacer desarro-
llo” y para resolver problemas asociados a
una innovacién técnica.

El proyecto tecnolégico, entonces, abarca un
largo recorrido que incluye, entre otros
pasos, la identificacién de la demanda o la
oportunidad, la recoleccién y la clasificacién
de datos, ¢l disefio de una solucién (en gene-
ral, el prototipo), la planificacién de tareas, la
evaluacién, el costo, la busqueda de recursos,

la transformacién del prototipo en el pro-
ducto definitivo y la estrategia de llegada al
publico. Cada uno de estos aspectos merece
un tratamiento especfico.

En las empresas de tecnologfa, segin la
complejidad del producto a desarrollar, va-
rios grupos o equipos de trabajo pueden
participar de un proyecto. Cada uno se hace
cargo de una parte del producto y tiene res-
ponsabilidad en alguna etapa en particular y
no en otras. Asi, por ejemplo, un grupo pue-
de estar abocado solamente a la deteccién de
demandas y otro, dedicarse exclusivamente
al disefio.

Tal como puede apreciarse, este tema invo-
lucra diferentes conceptos que van mads alld
de conocer los pasos seguidos o por seguir
para la ejecucion de un proyecto. Por eso,




transformar el proyecto tecnolégico en un
contenido escolar implica realizar una trans-
posicién did4ctica de esos conceptos y proce-
dimientos en contenidos conceptuales y
procedimentales de los que puedan apropiar-
se los alumnos y las alumnas.

El proyecto tecnolégico tomado como
contenido escolar permite aprender acerca
de la estrategia utilizada en la produccién
tecnoldgica. Este camino también puede
recorrerse histéricamente en la evolucidn,
desde ¢l emprendedor solitario que apren-
dia sobre la base del error hasta las expe-
riencias de instituciones y empresas en la
actualidad, donde la ciencia y la tecnologfa
estdn {ntimamente ligadas.

Por lo tanto, el proyecto tecnolégico merece
un momento particular dentro de la educa-
cién tecnoldgica. En términos generales, el
tratamiento que se hace en el aula dista bas-
tante de un proyecto tecnoldgico real.
Usualmente, se trata de la resolucién de un
problema técnico que sirve para aproximar-
se al tema. Esta distancia se mantiene aun en

gUN CONTENIDO O UN METODO?

En algunos casos, la utilizacién que se hmo del
proyecto tecnolégnoo como metodologfa para la
ensefianza de tecnologfa llevé a confundir conte-
nido y método. El proyecro tecnolégico es un

contenido que implica un conjunto de concep-

tos y procedimientos, y no un método de uso
permanente. Si, por ejemplo, lo que se quiere
transmitir es cémo trabajan los grupos de tecno-

logfa, el proyecto tecnolégico puede ser la estra-

tegia diddctica adecuada, pero no es lo tinico que

~ se ensefia en tecnologfa ni la tnica estrategia.

El drea de Tecnologfa pretende aportar a la
formacién de ciudadanos y ciudadanas que
puedan discernir con criterios de valoracién

propios. En este sentido, la ensefianza de la

tecnologia implica conocimiento de la realidad

y de los productos culturales ¢ incentivo de la

capacidad de intervencién.

Conocimiento de la realidad, ya que [a técmca
es protagonista del mundo actual.

Producto cultural, ya que la técnica es el rcsul—
tado de evoluciones y revoluciones que promo-

vieron o fueron promovidas por determinado

marco cultural. En otros términos, la técnica de

los casos en los que se dispone de los mejo-
res elementos y condiciones, pues la expe-
riencia que se propone es una simulacién; en
la realidad, juegan mis factores que los dis-
positivos o mdquinas con los que se cuenta
en el 4mbito escolar.

Una manera de aprender acerca del proyec-
to tecnoldgico sin desnaturalizarlo rtotal-
mente es llevar adelante en el 4mbito escolar
aproximaciones basadas en situaciones
problemdticas.

:Qué tipo de situacién seria apropiada?

En primer lugar, hay que distinguir que no
es tecnolégico cualquier proyecto que invo-
lucra hacer algo para resolver un problema.
Lo que se proponga para trabajar los pro-
yectos tecnolégicos debe permitir abordar
los contenidos y los procedimientos antes
referidos.

En segundo lugar, hay que diferenciar el pro-
yecto tecnoldgico como objeto de estudio del

- hoy no es fruto de una aparicién instantdnea

sino que esté atravesada por la cultura y sus
transformaciones a lo largo de la historia.
Capacidad de intervencién, ya que la técnica es
un vehiculo de la capacidad creadora e innova-
dora de los seres humanos, que deberfa ser
orientada hacia la bisqueda del bien comun.

‘Para trabajar estas cuestiones, las estrategias

did4cticas pueden ser multiples y variadas. La
estrategia elegida deberd buscar que haya apren-
dizajes significativos y despertar en el alumno el
interés por el 4rea.

La presentacidon de situaciones problemdticas
tiene importancia fundamental en la didéctica
de la tecnologfa, pero éstas no siempre son ni
deben ser “proyectos tecnoldgicos”, aunque ha-
ya procesos y conceptos involucrados de mucha
similitud. Por ejemplo, se puede trabajar un
concepto como "herramienta” (partes, funcién,
sistema hombre-herramienta, etc.) a partir de
una situacién problemdtica qué requiera la
construccién de una herramienta para algin fin
particular. Su resolucién involucra los pasos que
se siguen para resolver cualquier problema, pero
esto no la convierte en un proyecto tecnolégico.




uso de una metodologia de proyectos para tra-
bajar otros contenidos. Esta metodologia es
muy valiosa y puede utilizarse en todas las
4reas, incluida la de Tecnologfa. Pero hacer
un proyecto de comunicacién en el 4drea de
Lengua no significa estar ensefiando tecnolo-
gia, sino estar trabajando contenidos de esa
4rea a través de la ejecucién de un proyecto.
En tercer lugar, no todo proyecto cumplird el
papel de un proyecto tecnolégico por el
hecho de responder a una necesidad real. A
veces, esta confusién se hace visible, por
ejemplo, cuando el docente plantea proble-
mas que son necesidades reales. Ante el
problema “No tenemos mapas en el aula,
scémo podemos hacer para comprarlos?”, la
idea subyacente serfa que conseguir los recur-
sos supone una organizacién que responde a
tecnologias de gestion. Quizds el planteo
lleve a organizar una venta de empanadas
para obtener fondos. Sin embargo, para lle-
gar a esa solucidén, previamente deberfan
haberse discutido muchas otras propuestas y
criterios, hasta poder determinar y elegir la
mejor manera de recaudar.

Entonces, ;cudndo estarfamos ensefiando
realmente los contenidos del proyecto tecno-
16gico a través de esa venta de empanadas?

* Cuando hayamos elegido explorar procesos
de gestién y nos propongamos desarrollar
con los chicos un sistema mds eficiente de
hacer empanadas.

* Cuando las alumnas y los alumnos inves-
tiguen diferentes formas de organizar el
trabajo para que luego puedan compararlas
y evaluarlas.

* Cuando decidamos estudiar las estrategias
de venta de un producto asociado a concep-
tos como bisqueda de mercado, publicidad,
envase, etcétera.

* Cuando estemos disefiando una méquina
innovadora para hacer repulgue o algo
semejante.

LA APROXIMACION AL PROYECTO
TECNOLOGICO

Para encarar una aproximacién escolar al
proyecto tecnoldgico, el docente debe tener
en claro los contenidos que se ponen en

juego. El mapa conceptual que aparece en la
pégina 61 muestra una organizacién posible
de los conceptos a trabajar.

Para abordar el proyecto tecnolégico como
contenido, se puede plantear una situacién
problemdtica —no es necesario que la situa-
cién sea real, pero si que sea creible para los
chicos— y proponer el trabajo en grupos. Al
elegir y plantear la situacién problematica, se
debe cuidar que el grado de complejidad sea
adecuado y no obstaculice la apropiacién de
los contenidos que se trabajardn. A partir de
la siguiente situacién, se pueden abordar los
conceptos que aparecen en el mapa concep-
tual y los procedimientos correspondientes,
de acuerdo con la profundidad que el ciclo en
cuestion y las caracteristicas particulares del
curso requieran.

Paula, mi hermana mis pequenia, cumple
afios y mi maméd me pid; ,é°que le constru-
ya un regalo. Como Paula siemy /
los juguetes, tengo que hacer un jus
resistente. A clla le gustan murbo la.f
mudiecas y los musiecos.
- Mi mamié siempre le hace ropa para los
mufiecos, ast que eso no serd problema.
El regalo tiene que entrar en esta caja y
los materiales para /mrerlo son los que

estdn sobre esa mesa.

En un primer momento, se pueden precisar
los datos que se desprenden del andlisis de la
situacién problemdtica: el tipo de producto
(un juguete), informacién acerca del futuro
“usuario” (rompe todo, gusto por los mufie-
cos), clerto requisito (resistente), ciertas limi-
taciones (tamafio para entrar en la caja,
materiales disponibles). Luego, entre otros
aspectos, se pueden trabajar los siguientes.

1. Acerca del disefio
¢ El andlisis y la toma de decisiones (;Qué
juguete hacemos?, ;Cémo lo hacemos?).

* Las estrategias de disefio (sobre el material
concreto en los primeros afios de la EGB, y
con mayor nivel de abstraccién y anticipa-
cién en los dltimos afios, por ejemplo, tipo
y cantidad de materiales que se necesitardn,
dibujo « priori, etcétera).

* La condicién de resistencia (se puede tra-
bajar a partir de poner a disposicién de los




chicos distintos materiales, como cartdn,
madera, papel, lanas, hilos, ganchos mari-
posa, adhesivos, tornillos, etcétera).

* El tipo de juguete y el tamao.

2. Acerca del proceso

* Los roles en el grupo de trabajo (direccién,
coordinacién, etcétera).

* Las distintas funciones de los grupos de
trabajo (disefio, construccién, venta de un
producto).

* La estimacién de costos (;qué datos se ne-
cesitan?, ;cémo se hace?, sen qué momento
realizarla?, ;para qué sirve?).

3. Acerca del producto construido

* Los pasos requeridos para su construccién
en relacién con los pasos que dan las empre-
sas de produccién tecnoldgica.

e Las estrategias de venta (en el caso del
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juguete, ;qué caracterfsticas de presentacion
tendrd?, ;la caja lo hace més atractivo para un
eventual comprador?, esa caja, jes 0 no es
parte del producto?).

Por otra parte, este tipo de trabajo permite
reflexionar acerca de algunas cuestiones
como las siguientes, que incluso pueden dar
lugar al desarrollo de una investigacién
posterior.

* ;Hay juguetes que pueden considerarse
inconvenientes? ;Por qué?

* ;Hay publicidades que “mienten” acerca de
lo que un juguete hace o acerca de cdmo es?
¢ ;Hay juguetes que los han desilusionado,
de los que esperaban algo que ¢l juguete no
les dio? Si los hay, ;cudles y por qué?

* De todo lo que tenemos, ;cudntas cosas

no necesitamos en realidade }————-

A PARTIR DE

SE INICIA UN PROCESO DE
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y el uso de hbros en Ia escuela

Se recomienda a las familias:

1. leer, solos o en grupo;

2. leer para los hijos, los nietos, los sobrinos,
desde pequenos, incluso aungque ellos aun no
sepan leer;

3. adecuar un espacio para los libros en la
casa;

4. regalar y prestar libros;

5. pedir libros prestados y ensenar a pedir li-
bros prestados;

6. ocuparse de que los hijos dispongan de los
libros solicitados por los docentes.

Se recomienda a los docentes:

1. leer libros y textos de todo tipo;

2. leer a los alumnos y las alumnas en voz alta
en distintas ocasiones, como un regalo, sin
pedir nada a cambio;

3. ensenarles a utilizar las bibliotecas;

4. organizar una biblioteca en el aula y estimu-
lar la circulacion de sus libros;

5. dedicar un tiempo cada semana a la lectu-
ra y el comentario de libros;

6. escribir los comentarios, para guardarlos o
para publicarlos en carteleras, periédicos o re-
vistas escolares;

7. recordar que el uso indiscriminado de foto-
copias entorpece el proceso educativo, pues
estas carecen de los componentes béasicos del
libro —tapa, contratapa, solapa, indice, prélogo,
ilustraciones, organizacion de la obra, etc.—
que favorecen la comprension de los textos y
que ayudan a activar e integrar la informa-
cidn necesaria para gue ese proceso se reali-
ce con éxito.

: v

Se recomienda a los directivos:

1. leer libros y textos de todo tipo;

2. recomendar libros;

3. prestar libros;

4. estimular el uso de la biblioteca de la
escuela;

5. promover el trabajo con libros en las aulas;
6. organizar eventos culturales cuyo centro sea
el libro: clubes de lectura, talleres literarios, fe-
rias del libro, concursos literarios, visitas a libre-
rias o editoriales;

7. ocuparse de renovar los materiales de la
biblioteca.

Se recomienda a las autoridades educativas
nacionales y provinciales:

1. impulsar todas aquellas acciones que
contribuyan al fomento de la lectura dentro

y fuera de la escuela;

2. promover la capacitacion de docentes

y bibliotecarios escolares;

3. dotar a las escuelas de materiales

y recursos renovados;

4. promover la utilizacién de libros en las
escuelas;

5. recordar que el uso indebido de fotocopias
afecta derechos intelectuales protegidos por la
ley, y que el sistema educativo no debe favore-
cer ese tipo de conductas.

Consejo Federal de Cultura y Educacion
Recomendacion N°31/2000 — 9/3/00
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Il CONGRESO IBEROAMERICANO DE EDUCACION EN
CIENCIAS EXPERIMENTALES.

Organizado por las Universidades Nacionales de Cordoba y de Rio
Cuarto y la Universidad de Alcald (Espafia).

Lugar: Cordoba, del 5 al 8 de setiembre de 2000.

Informes: Universidad de Cérdoba (0351) 433-2113; Universidad
Nacional de Rio Cuarto (0358) 467-61486; adbia@com.uncor.edu.

11l CONGRESO NACIONAL "AULA HOY: LA ESCUELA POR
DENTRO. GESTION INSTITUCIONAL Y CURRICULAR"
Encuentro de docentes e investigadores, a realizarse del 10 al 12 de
agosto en la ciudad de Rosario.

Informes: (0341) 4243399/4253852; h_sapiens@elsitio.net

ENCUENTRO: PATRIMONIO DE EDIFICIOS PARA LA

EDUCACION

Organizado por el Centro Internacional para la Conservacion del

Patrimonio, se desarrollara los dias 26, 27 y 28 de octubre.

Informes sobre el encuentro, comisiones de trabajo y ponencias:

Cicop, Perd 272, ciudad de Buenos Aires; tel/fax: (011) 4343-2281;
icop@sinectis.com.ar :

[novadedes]@

RECORRER E INFORMARSE

www.me.gov.ar

Es la pagina web del Ministerio de Educacion de la Nacion,
en la que, ademas de exponer los proyectos de los diferentes
programas nacionales, se proveen enlaces con otros sitios
educativos.

Por otra parte, el Centro de Informacion para la Transformacion
Educativa (CITE) también brinda informes sobre los programas
y los proyectos del Ministerio a través de la linea telefénica
gratuita 0800 666 6293, la direccién electrénica
cite@me.gov.ar o la consulta al tel/fax: (011) 4813-8127).

www.lectura.me.gov.ar

— En la p4gina web del Plan Nacional de Lectura, entre otros

materiales, se pueden encontrar sugerencias para que Ias
familias y la escuela contribuyan a formar chicas y chicos
lectores.

www.oei.es

La Organizacién de Estados Iberoamericanos para la
Educacian, la Ciencia y la Cultura difunde a través de su
pagina web informacion sobre sus actividades.

www.cervantesvirtual.com
La biblioteca virtual “Miguel de Cervantes®, portal de cultura
hispana, ofrece obras clasicas de autores de Espafia y América

en version digitalizada. http://www.cervantesvirtual.com
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VER Y LEER

~ CAMINOS DE TIZA es un programa televisivo dirigi-

E 9 hs por canal 7 Argentina.
~ caminosdetiza@arnet.com.ar

_ do a padres interesados en comprender los cambios educati-
vos, con experiencias de todo el pafs. Todos los viernes a las

vinculado con la manera en que funciona la sociedad. En

esta linea, entonces, el desarrollo se entiende

como un despliegue de oportunidades y no como un proceso
de acumulacion de riqueza, bienes o servicios.

En consecuencia, las causas de la desigualdad social y del

no desarrollo también tienen que ver con la cantidad y cali-
dad de educacidn, la estructura familiar, la dotacion y el

José Rivero, EDUCACION Y EXCLUSION EN
AMERICA LATINA. Reformas en tiempo de globali-
zacion. Lima, Editorial Tarea, 1999.

La concepcion del desarrollo basada en aspectos econdmicos
— ha resultado incompleta a la hora de comprender y atacar las
7 desigualdades que se han producido entre los pueblos.

— Una vision alternativa introduce los conceptos de "brecha de
~— pobreza"y de “capability”. El primero se emplea para estu-
— diar la intensidad del problema de la pobreza y la distribu-
— cion del ingreso dentro de los grupas mas pobres. El segundo
----- alude al conjunto de factores humanos que hacen que una
persona esté mejor o peor.

Estos conceptos permiten abordar la pobreza como un fené-
meno complejo con distintas dimensiones, estrechamente

e B

buen uso de los recursos materiales.

En este marco, la educacion ha ganado relevancia y hay
consenso con respecto a su lugar como factor clave para el
desarrollo. Una educacion més extendida y calificada hara
posible que una persona esté en mejores condiciones de vivir
bien su vida cotidiana.

Entre los elementos para medir las condiciones de vida, los
niveles de conocimiento y de acceso a la educacién ocupan
un lugar destacado, junto con el acceso a los servicios basi-
cos (salud, higiene, agua potable) y a los niveles de ingreso.
Desde una visin enriquecida del desarrollo, segtin la cual se lo
concibe como un aumento en la cantidad y calidad de oportuni-
dades para el ser humano, la educacidn constituye méas oportu-
nidades de realizacion para cada hombre y para cada mujer.

Jes
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El monitor de la educacién comiin fue el érgano oficial del Consejo Nacional de
Educacién, durante casi cien afios. Se publicé desde 1881 hasta 1976, con dos
interrupciones (entre 1950 y 1958, y entre junio de 1961 y agosto de 1965).

Se edité mensualmente, aunque en algunos periodos fue quincenal y en otros,
llegé a publicarse sélo un nimero anual Se dirigia a maestros, educadores y
personas interesadas en el quehacer educativo-cultural.

En su origen, tuvo como objetivo difundir las medidas y resoluciones oficiales
destinadas a la organizacién del sitema educativo argentino, pero rapidamente
se convirtié en una herramienta privilegiada para la formacién del personal
docente y, més adelante, en una de las revistas sobre educacién més importantes
de América Latina.

De hecho, era una publicacion prestigiosa, en la que personalidades reconocidas
de la educacién y la cultura escribfan articulos pedagégicos y didécticos, resefias
bibliograficas de revistas nacionales y extranjeras, notas literarias e histéricas.
También contenfa documentacién oficial como, por ejemplo, las actas de
sesiones del Consejo Nacional de Educacién, cuadros estadisticos e informes de
los inspectores provinciales en diferentes ciudades y regiones del pais.

Las temdticas eran sumamente variadas, se podfan abordar cuestiones de iden-
tidad nacional, roles familiares, pautas de sociabilidad, novedades educativas de
diferentes paises. En algunas etapas, se realizaron niimeros especiales dedicados,
por ejemplo, a la Revolucién de Mayo o a la Historia de Sarmiento escrita por
Leopoldo Lugones.

El monitor de la educacién comiin es una referencia clave para estudiar las
politicas educativas nacionales durante casi un siglo de historia de la educacién

en la Argentina.

Se puede consultar la base de datos digitalizada de £/ monitor de la educacién
comiin a través de Internet, en www.bnm.me.gov.ar, seccién "Novedades".
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La Biblioteca Nacional de Maestros,

con sus redes federales de

bibliotecas pedagédgicas y centros

de informacién documental

educativa, continia trabajando

para mejorar la calidad de los servicios
que ofrece a toda la comunidad.

Para que cada docente, investigador,
funcionario, padre, madre o estudiante
cuente de manera inmediata con

la informacién necesaria

en los distintos soportes:

libro, revista, video y cp-rom.

/

www.bnm.me.gov.ar

informacion@servert.bnm.mcye.gov.ar
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Linea gratuita: 0800-666-6293

Telefax: (011) 4811- 0275 / 0775
Pizzurno 953 — C1020ACA

Buenos Aires — Argentina
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~ PRESIDENCIA DE LA NACION
MINISTERIO DE EDUCACION

T e




%

. . 'mumm m.to;wa/(w.ti
ns v pavp ,zo,mzd 72 anb mum]c[ uazamuauo 17[ ap onunuy [3 ouLoy mbv uvp
a5 Va11u003 ugroVANIINLH £ mmsoclmoo szsazuzg sppd Jop Aoriarur 9P a[mzzuﬂ

72 10s opv]nouza DISLIQUINISO) 043Up3 1P 041UIp VIIGN O] VLQO VIS2 Ip VML [T
'vuzguaﬁ.m vouspd v] ap ouusp vIOUIPLIUL IULLOUI
oam vzuvuasua v/ o pa.vy ng -azuaoop £ oprgv.3 ‘.w;uul onf o&aqwz]zdg o] ¥

g

(?961 968[) ‘oﬁxsquu]ldg BIUY our[ ;
(1Z6I ‘o1uazuu175‘ ap vsv) v ap manﬁ’zq vy






