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Estimados colegas:

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

Alfabetizar, entonces, supone la distribucion de ciertos saberes centrales para
una inclusién social igualitaria y para la construccion de una sociedad mas justa. Desde
el Ministerio de Educacién impulsamos una politica de alfabetizacién inicial para garanti-
zar la distribucion del conocimiento y asi superar desigualdades de partida en los entor-
nos sociales de los nifos.

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

Los saludo con la alegria de formar parte de un trabajo colectivo para garantizar una es-

cuela inclusiva, en la que todos puedan aprender.

Prof. Alberto E. Sileoni

Ministro de Educacion






Focalizar la mirada en la ensefianza de la escritura

Diana Grunfeld, Cinthia Kuperman y Maria Elena Cuter
Planificar el nuevo afio: asegurar ciertas

condiciones didacticas en el aula de primero

Mirta Castedo y Mirta TOrreS ........ooeeiiiiiiiiiiiiiieeeee e 27



Diana Grunfeld es maestra y licenciada en Ciencias de la Educa-
cion. Se ha especializado en la ensefianza de la Lengua en Nivel Inicial
y Primario. Es profesora en institutos de formacion docente y se des-
empefia como capacitadora de docentes. Integra el equipo de Lengua
en el Programa “Escuelas del Bicentenario” (IIPE-UNESCO) y el equipo
de Précticas del Lenguaje en el marco del Programa de Escuelas Pluri-
lingties (GCBA). También forma parte del equipo coordinador de la Red
de Alfabetizacion Latinoamericana.

Cinthia Kuperman es maestra y licenciada en Ciencias de la Edu-
cacion. Se ha especializado en la ensefianza de la Lengua en Nivel
Inicial y Primario y en Matemética en los niveles Inicial y primer ciclo
de la Primaria. Se desempefia en el equipo de Lengua en el Programa
“Escuelas del Bicentenario” (IIPE-UNESCO). Integra el equipo de Préac-
ticas del Lenguaje en el marco del Programa de Escuelas Plurilingiies
(GCBA) y es parte del equipo coordinador de la Red de Alfabetizacién
Latinoamericana.

Maria Elena Cuter es docente. Se desempefia como coordinadora del
Programa “Reorganizacion de las trayectorias escolares de los alum-
nos con sobreedad” (CABA). Coordina el drea de Lengua del Programa
“Escuelas del Bicentenario” (IIPE-UNESCO). Es autora de diversos ar-
ticulos de la especialidad y de materiales para docentes y alumnos.

Mirta Torres es especialista en Didactica de la Lectura y la Escritura.
Coordina la produccion de materiales de alfabetizacion para docentes
y alumnos de escuelas rurales (Ministerio de Educacién). Se desem-
pefia en el Programa “Reorganizacion de las trayectorias escolares de
los alumnos con sobreedad” (CABA). Integra el equipo de investiga-
cion en didéctica de la lectura y la escritura coordinado por Delia Ler-
ner y Beatriz Aisenberg (UBA). Fue directora provincial de Educacién
Primaria de la Provincia de Buenos Aires. Es autora de diversas publi-
caciones en su area.

Mirta Castedo es docente —de grado y posgrado— e investigadora en
la Universidad Nacional de La Plata, con trayectoria en formacion de
docentes en servicio, en nuestro pais y en otros de Latinoamérica. Ha
publicado diversos articulos de investigacion didactica. Se desempe-
fi6 como directora del Departamento de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de su universi-
dad. Ha creado y actualmente dirige la Especializacion y Maestria en
Escritura y Alfabetizacion.



Cdtedra Nacional de Alfabetizacion Inicial

Focalizar la mirada
en la ensefianza de la escritura”

Diana Grunfeld, Cinthia Kuperman y Maria Elena Cuter

Maria Elena Cuter (MEC): Buenas tardes. En estas tres primeras clases se presenta
una manera de entender la ensefianza de la lectura y de la escritura. Lo que arma-
mos en su momento, con Diana, Cinthia, Mirta Torres y Mirta Castedo,! que se va a
incluir en esta tercera clase, busca la manera de retomar lo visto anteriormente para
analizarlo de manera mas profunda. Entonces, se van a encontrar con algunas co-
sas que parecen reiteradas pero a las que estamos intentando darles una vueltita de
tuerca en términos de la profundizacion y de la conceptualizacion.

En el primero de nuestros encuentros? hablamos mucho de determinadas
situaciones, hablamos mucho de algunas intervenciones, hablamos de algun anali-
sis de produccién de textos infantiles. En este momento, con lo que ustedes se van
a encontrar es con un analisis méas profundo acerca de las condiciones de esas situacio-

nes didacticas, también con un analisis mas profundo del tipo de intervencion docente

Auditorio OSDE, 10 de agosto de 2009.

1 Diana Grunfeld y Cinthia Kuperman, a cargo de esta clase; Mirta Torres y Mirta Castedo, cuyas exposiciones se presentan en
este volumen. Todas ellas, representantes del enfoque constructivista.

2 Laclase 1 fue desarrollada por Mirta Torres y Maria Elena Cuter.
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que se esta planteando en el interior de esas situaciones y, por cierto, con un analisis
también mas profundo de las producciones infantiles, para poder advertir con mayor
claridad qué es lo que un nifio se esta planteando cuando se plantea un problema
de escritura, hacia dénde interviene el docente con el propésito claro de que ese nifio
pueda seguir progresando en su camino de adquisicién. Para hablar de todo esto las

que si estan preparadas son Diana y Cinthia, y las dejo con ellas.

Diana Grunfeld (DG): Quisiéramos comenzar esta clase con algunas preguntas que sole-
mos escuchar cuando trabajamos con los docentes: ;Como pueden los chicos apren-
der a escribir si no les ensefio primero las letras? ;C6mo ensefio a escribir sin ejercitar
antes los sonidos o la pronunciacion? ;Cuando empezamos a ensefar las letras? Si bien
los chicos pueden usar letras cuando escriben, jcuando las ensefio de verdad? ;Pue-
do seguir un orden? Comprendo que los nifios responden de manera diferente cuando
escriben, pero ;como trabajamos con todos? Es necesario aprender a escuchar las res-
puestas de los nifios y luego intervenir, pero ;cémo lo hago?

Esperamos que a lo largo de la exposicion ustedes puedan ir encontrando
respuestas a algunas de estas preguntas. Para comenzar a reflexionar sobre ellas va-
mos a retomar una idea que fue explicitada por Delia Lerner en su presentacion. Des-
de el enfoque que representamos —que, como ya se dijo en la primera clase, no tiene
un nombre definido, pero es conocido como el enfoque constructivista, el enfoque de
la psicogénesis— nosotros pensamos que los nifios aprenden a leer leyendo y a escribir
escribiendo. Frase sencilla de decir y que parece muy clara, pero que realmente tiene
una complejidad importante y por eso decidimos retomarla. ;A qué nos referimos con
“aprender a leer leyendo y a escribir escribiendo”? Si pensamos en como se aprende a
andar en bicicleta, a nadie se le ocurriria dejar a un nifio 0 a un adulto que nunca vio
una bicicleta un mes practicando con el manubrio, otro tiempo dedicado a ejercitar con
los pedales y recién después que pruebe el equilibrio para echar a andar luego. Con-
sideramos que no lo harfa asi porque solamente cuando uno se enfrenta a la bicicleta
completa es cuando se da cuenta de cuél es la presion que tiene que hacer en los pe-
dales, cémo poner los brazos y tomar el manubrio, cémo ubicar el cuerpo para poder
conseguir el equilibrio y comenzar a rodar. Sélo es posible aprender a andar en bicicle-

ta cuando nos enfrentamos a la bicicleta completa. Con toda la distancia que hay entre
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andar en bicicleta y formar parte de la cultura escrita, esta comparacién nos parece ilu-
minadora en tanto permite reflexionar acerca de cuanto un sujeto puede comprender
de la lengua escrita si solo se ve enfrentado a trazar letras, primero en imprenta, luego
en cursiva, a leer primero palabras “faciles” y luego frases. Asi como el manubrio y los
pedales son parte de la bicicleta y sélo es posible entender coémo funciona cada uno de
estos elementos cuando se esta en la bicicleta, la lengua escrita no puede reducirse a
un conjunto de elementos graficos de variantes tipograficas, a conocer los sonidos, sino
que aprender a leer y a escribir, formarse como lectores y escritores es un proceso com-
plejo que requiere enfrentarnos a la complejidad de ese objeto. Por tal motivo, desde
este enfoque, los alumnos acceden a las practicas de la cultura escrita al mismo tiem-
po que comprenden el sistema de escritura, que comienzan a pensar con qué escribo,
como son esas letras, cual es su forma, cuantas tengo que poner, cuéles, en qué orden.

Las investigaciones psicogenéticas, que ya datan de treinta afios, han aporta-
do a la comprensioén de las ideas infantiles sobre el sistema de escritura y han demos-
trado contundentemente que los nifios poseen conocimientos antes de ingresar a la
escuela, y que no todos saben lo mismo: no todos los nifios tienen las mismas oportu-
nidades de interactuar con la lengua escrita.

Esto requiere que la escuela dé sistematicamente oportunidades para que to-
dos tengan contacto con la cultura escrita. Participar de la cultura escrita supone apro-
piarse de una tradiciéon de lectura y escritura, involucra el ejercicio de diversas opera-
ciones con los textos: establecer relaciones entre ellos, entre los textos y sus autores,
entre los autores entre si, entre los autores y el contexto, etcétera. Desde esta perspec-
tiva, se toman como referencia las practicas sociales de la lectura y la escritura como
objeto de ensefianza y, dado que es un objeto muy complejo, es necesario crear cier-
tas condiciones didacticas.

Durante estos ultimos afios, este enfoque ha producido un gran desarrollo di-
dactico, hay importantes avances que nos ayudan a repensar nuestro quehacer co-
mo docentes, a tener una planificacion que acepte desde su organizacion las diver-
sas conceptualizaciones de los nifios, que prevea ciertas intervenciones del maestro
que les permitan a todos avanzar desde el lugar donde se encuentran. Nuestra inten-
cion es, verdaderamente, formar lectores y escritores, pero lectores y escritores criticos

y auténomos, es decir, nifios que puedan tomar decisiones, que puedan justificar sus
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decisiones, que no sélo busquen respuestas sino que se formulen dudas y preguntas,
que puedan escuchar y respetar las opiniones de los otros, que puedan saber elegir el
material escrito adecuado para buscar la solucién a problemas que tienen que enfren-
tar. En definitiva, desde esta concepcion el desafio es formar seres humanos criticos
capaces de leer entre lineas y de asumir una posicién propia frente a los autores de los
textos con los que interactian, y sujetos que puedan escribir diversidad de textos en-
contrando las formulaciones méas adecuadas para su propésito comunicativo, ya que la
escritura no les resulta para nada una actividad ajena porque han tenido a lo largo de
su escolaridad mucha y variada discusién sobre ella. En la primera clase se presenta-
ron algunas de las condiciones necesarias, que no son sélo del maestro, sino que son
condiciones que también debe promover y generar la institucién. Hoy iremos ampliando

y profundizando sobre las que como maestros podemos generar y propiciar en el aula.

Cinthia Kuperman (CK): Una de las cosas que queremos destacar para reflexionar en
conjunto es la complejidad de la ensefianza en primer grado. Histéricamente, ningn
aula en primero fue homogénea. La homogeneidad tiene que ver con una ilusion peda-
gbgica que dio por resultado que muchos nifios quedaran fuera de la escuela. Ningln
aula es homogénea, la heterogeneidad vive en nuestras aulas, pero especialmente en
las aulas de primer grado. El control estricto de la ensefianza nunca aseguroé el apren-
dizaje estricto. Como ya dijimos en la clase anterior, cada uno viene con su acervo, con
su posibilidad de contacto con la cultura escrita. Hay nifios que no transitan Sala de 5
y por primera vez pisan la institucion escolar en primero, hay nifios que estan rodeados
de libros, diarios y textos escritos desde su nacimiento y ven cémo los mayores se ro-
dean de ellos. Nosotros no queremos homogeneizar las aulas. En este sentido, trabajar
a partir de lo que los nifios saben nos permite equilibrar las expectativas del docente.
Nos encontramos con muchos maestros que dicen: “Bueno, pero en mi aula esto que
proponen es imposible, hay uno que va por acé y el otro va para alla, uno sabe esto, el
otro sabe lo otro”. Eso es un aula de 1°, no es un aula particular de una escuela deter-
minada sino un aula de 1°. Empezar a comprender y a hacer observable la heterogenei-
dad de conocimientos de que disponen los nifios de primero va a permitirnos pensar
qué condiciones didacticas serian necesarias para poder trabajar en la clase e interve-

nir para que todos aprendan.
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Vamos a focalizar, entonces, sobre las condiciones didacticas que son ne-
cesarias para formar lectores y escritores, y no solamente nifios que escriban y que
lean sino que tengan participacion en la cultura escrita, y para ello una condicion
béasica es que todos los dias se lea y se escriba en la escuela. Estamos pensando en
una escuela que genera condiciones para que los nifios actlen como lectores y es-
critores plenos desde el inicio de la escolaridad, sabiendo que no lo haran de mane-
ra convencional desde el primer momento. Desde esta perspectiva pensamos que
desde muy pequefios los nifios pueden dar pasos como lectores, y para ello es ne-
cesario tener a disposicion una biblioteca del aula, contacto con textos diversos, de
calidad, con diferentes materiales. Esto de la biblioteca del aula es muy importante,
y por eso queremos detenernos un minuto aca. No estamos diciendo no a la biblio-
teca institucional, estamos diciendo: ademas de la biblioteca institucional, la riqueza
de la biblioteca del aula. La biblioteca del aula puede ser una biblioteca donde es-
tén los textos que quizas solamente estén afuera en el turno de la clase, porque en
otro turno hay en ese salén otro grado o asiste otro nivel de la escolaridad: entonces
esos libros deben ser guardados hasta el dia siguiente. Pero es importante que estén
fuera del armario o de donde se guardan; los chicos deben sentirse habilitados a to-
carlos, a mirarlos y, como dice Mirta Torres, a tratar de empezar a entender qué hay
adentro de los libros. La biblioteca del aula, para nosotros, implica que los nifios se
lleven a casa en préstamo libros que ellos quieren, implica que vuelvan a elegir una
y otra vez el mismo texto que les gustd, que puedan pedir aquel que el maestro leyo
y que ahora tienen ganas de recorrerlo sélo con su vista, de pedirle a un adulto que
les lea una parte, de encontrarse con esa ilustracion que vieron de lejos y que aho-
ra tienen ganas de manipular de manera autbnoma. Es imprescindible una bibliote-
ca que se alimente de nuevos titulos, de otros autores, de diversas ediciones de una
misma obra; que tenga una interrelacion con la biblioteca institucional pero que esté
presente y que habilite a los nifios a poder tocar los libros, aunque sabemos que es-
to va a implicar seguramente que los libros se desgasten, en algiin caso se rompan y
hasta se pierdan. Pero sabemos que, en todo caso, tenemos que hacer algunas co-
sas para intentar cuidarlos. La verdad es que nos da mucha pena ver una biblioteca
gue esté tan limpita, tan quietita como si nadie la hubiera tocado. Vale mas la pena
ver algunos libros pegados con cinta adhesiva.
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Las bibliotecas van acompafadas de la ficha de recorrido lector donde los ni-
fios van anotando los libros que van leyendo de manera individual. También esté el lis-
tado de libros, que son las lecturas que se realizan en conjunto. Nosotros, como lecto-
res, muchas veces listamos los libros que queremos. Es necesario que estas listas estén
al alcance de los nifios, es decir, que puedan verlas y que sirvan como registro del re-
corrido de lecturas personales y grupales.

Otra condicién didactica necesaria es generar un aula que contenga material
escrito. Si queremos que los nifios aprendan a leer leyendo es necesario que haya ma-
teriales escritos para aprender a leer (carteles, por ejemplo). Los van a leer cuando el
maestro indique que lo que esta escrito alli les puede servir para resolver dudas que
tengan. Seguramente estos carteles permitiran que los nifios recurran a ellos para utili-
zarlos cuando necesiten escribir o leer con propositos determinados. Es imprescindible
que estén presentes las letras del abecedario, pero no las letras sueltas, como decia-
mos la vez pasada, sino acompafadas de palabras que las contengan como inicial. Por
ejemplo, la misma A puede ser la de Alberto, Adrian, Araceli, y la C de Carla, Celeste,
y luego otros carteles que vayan siendo significativos en el transcurso de los proyectos
y secuencias que se van trabajando. Un cartel que esté ahi, también al alcance de los
chicos. Parece obvio decir esto, pero es necesario si queremos que los nifios recurran
a ellos. Los carteles tienen que estar escritos con un tamafo de letra adecuado y ubi-
cados en un lugar que sea visto por todos los nifios.

DG: Lo importante es que esos carteles que se seleccionan para colocar, por ejemplo,
el abecedario, no tienen que ser carteles que hayan sido leidos una vez, sino que real-
mente los nifios, por haberlos leido muchas veces, ya sepan lo que dice ahi, y por eso
se van a transformar en una fuente de informacion. Cualquier palabra no va a estar con-
formando el listado de carteles que se encuentra debajo de cada letra del abecedario,
sino aquellas que los nifios ya conocen por haberlas visto mucho. Por ejemplo, el nom-
bre del personaje de un cuento que han leido muchas veces, de modo que estan se-
guros de lo que dice ahi. Es recién entonces que podran utilizarlo como fuente de in-
formacion segura.

CK: Esos carteles se convierten en fuentes de informacién seguras cuando los nifios

saben adoénde recurrir para poder escribir cuando tienen dudas.
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El aula no necesariamente tiene que esperar a los nifios con todo ya colgado,
sino que los materiales se van construyendo con ellos a lo largo del afio. Es casi una ta-
rea que se va renovando a lo largo del afio. La mayoria de estas escrituras las hace el
maestro, y es adrede. Nosotros ponemos mucho énfasis en las escrituras por los mis-
mos chicos, pero, en estos casos, cuando estamos pensando en fuentes de informacion
seguras, es necesario que la escritura sea convencional, que el trazo sea claro, incluso
que los carteles sean con el mismo fibrén, con el mismo tipo de letra, para que los ni-
fios los diferencien por lo que esta escrito y no por otros atributos: “porque es el rosa”,
0 “es el que tiene el dibujito”. Es importante que puedan empezar a encontrar indicios
en el texto para poder decir cuél es cual y que eso promueva reflexiones sobre aspec-
tos del sistema de escritura.

Adentrémonos en un proyecto: la reescritura de un cuento con lobos. Desde
este enfoque, cuando decimos proyecto nos referimos a perseguir objetivos de ense-
flanza, a la realizacion de propositos especificos que tienen sentido desde la perspecti-
va del alumno. Al llevar un hilo conductor significativo de las actividades se evita el par-
celamiento de los contenidos y se promueve la autonomia de los estudiantes. Orientarse
hacia la elaboracién de un producto —en este caso, reescribir un cuento de lobos- obli-
ga a adecuar la produccion a un destinatario y a los efectos que se pretende provocar
en él. Es asi como los proyectos contribuyen a preservar el sentido social de la lectura
y de la escritura.

Desde el punto de vista social, los cuentos tradicionales forman parte del acer-
vo literario de la cultura occidental y tienen, desde esta perspectiva, el valor de ensan-
char la frontera cultural y literaria de los nifios. Formar lectores supone, entre otras co-
sas, acercar a oidos de los nifios aquellas historias que son fundantes de la cultura
escrita, que han sobrevivido al paso de los siglos y perduran hasta nuestros dias.

Los nifios conocen algunas historias tradicionales incluso antes de llegar a la
escuela. Estos cuentos tienen sus raices histéricas en la tradicion oral, una organizacion
canonica que permite, aun a lectores pequefos, prever las acciones y el desarrollo de
la trama. Los nifios pueden anticipar rapidamente como comienzan, cémo sera el final
—casi siempre feliz—, el comportamiento de los personajes, que sin demasiadas motiva-
ciones implicitas actian como ayudantes u oponentes de aquellos que llevan adelante

la accion. Los escenarios representados (los bosques, los castillos, los paises lejanos)
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constituyen espacios prototipicos descriptos con pocas pinceladas, que funcionan como
marco estable de las acciones. El narrador de estos cuentos presenta la historia como
alguien que conoce todo aquello que vale la pena ser contado, sin fluctuaciones tem-
porales o vacilacion en sus comentarios.

iPor qué reescribir una historia conocida? Desde el punto de vista didactico,
una de las ventajas de reescribir una historia conocida —en lugar de crear una nueva—
es que los nifios ya conocen el argumento, no tienen que inventarlo y pueden entonces
centrarse en otros aspectos de esa compleja actividad que es escribir.

Reescribir una historia conocida es una situacién didactica que permite poner
el acento en como se escribe mas que en el qué escribir. La historia permanece, en tér-
minos de los personajes y la trama que ya estan dados; el problema consiste, entonces,

en cOmo poner en lenguaje escrito lo que se sabe de ella.

DG: Brevemente, les contamos los grandes momentos del proyecto.

PROYECTO: REESCRITURA DE UN CUENTO CON LOBOS

-3 Lectura por parte del docente de la version de “Caperucita Roja” de Perrault y de

la version de los hermanos Grimm.

-3 Lectura por parte del docente de informacion sobre Charles Perrault y sobre los

hermanos Grimm, y elaboracion colectiva de un apunte por dictado al docente.
% Lectura de los nifios por si mismos de algunos pasajes del cuento.

- Elaboracion de un cuadro comparativo de semejanzas y diferencias entre las ver-

siones leidas.
- Escrituras intermedias relacionadas con el proyecto.
- Escrituras para publicar relacionadas con el producto del proyecto.
- Reescritura colectiva del cuento en varias sesiones.

- Edicién sencilla del cuento para que, de ser posible, cada nifio conserve su

ejemplar.
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CK: Nos vamos a centrar en escrituras intermedias del proyecto, qué cosas podemos
proponerles a los nifios para que escriban por si mismos hasta que se llegue a la rees-
critura colectiva del cuento. Vamos a detenernos en la siguiente reescritura de Lud-
mila, de 1° grado.

El lobo se vistio de la
abuela y la espero a
Caperucita.

F! ;\‘r..ua ! Ar Q'(’-Tf‘f

Seguramente la maestra habra leido varias veces el cuento de “Caperucita Roja” y
habra hecho varios intercambios entre lectores para poder saber entre todos cua-
les son los engafios, y que los nifios sepan qué escribir. En este caso, posiblemente
la maestra ha agregado algunas fuentes de informacion seguras para que Ludmila,
que todavia no escribe de manera convencional, pueda recurrir a ellas para produ-
Cir su propio escrito.

Veamos la produccion de Ludmila: pudo focalizar en un engafio. Escritura
silabica alfabética: Caperucita esta escrito alfabéticamente.

Antes hablabamos de las fuentes seguras de informacién, deciamos que los

nifos aprenden a recurrir a escrituras conocidas para producir otras, adecuandolas a
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las necesidades de la nueva produccion. ;Qué podriamos decirle a Ludmila para que
revise su produccion? Primero felicitarla por la escritura porque se ha dado cuenta de
un engafio. Podriamos alentarla para que escriba los proximos engafios. Preguntarle
cémo hizo para escribir Caperucita, y entonces seguramente ella nos podra contar.
Ademas le vamos a pedir que lea lo que acaba de escribir para ver si advierte las le-
tras que le faltan. No hace falta que el maestro las mencione. Lo importante es que
Ludmila siga reflexionando sobre la escritura, teniendo otras oportunidades para es-
cribir, y ofrecerle mas textos para que pueda seguir avanzando.

DG: Quizés en esta escritura una de las cosas que podriamos sugerirle es que vaya a
los carteles de abuela'y lobo, que seguramente la maestra colocé como fuente de in-
formacion, para poder comparar las letras que ella puso con las que alli estan y ver

cuéles tiene y si le falta alguna y promover la reflexion de por qué sera.

CK: Detengamonos en otra escritura. En el mismo salén hay otro nifio que escribe
los engafos y elige hacerlos con vifietas, para que queden bien diferenciados en sus
partes y para que no quede ninguna duda de cuales son.
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La maestra puso el titulo en cursiva, o0 sea que en esta aula ya estan circulando otros
tipos de letras. Este nifio, seguramente, copid esa produccion, pero cuando tiene que
producir solo elige la imprenta para hacerlo. Como veran Caperucita esta con s. En
este caso, habria que sugerirle ir al cartel para verificar su escritura y corregirla. Otra
cosa que le podriamos proponer a este nifio es que lea a ver si hay algo que quiere
expandir, que quiere agregar; pero ademas hay algunas letras que faltan, si lo vuel-
ve a leer seguramente en este nivel de conceptualizacién un nene que vuelve a su
escritura puede corregir bastante, y si no le podemos dar la pista de dénde corregir.
Lo importante de las escrituras intermedias es que no tienen que ser corregidas has-
ta el final, son insumos para la reescritura final, a la vez que buenas oportunidades
para enfrentarse con escrituras personales en un contexto determinado. Es decir, los
nifos saben qué escribir.

Otra produccion intermedia tiene que ver con las similitudes y diferencias

entre tres cuentos que ya han leido.

LCOWANLAOS | | an}
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Seguramente la maestra no propone esa situacion al término de la lectura
del tercer cuento; seguramente, aca “corri6 mucha lectura bajo el puente” para po-
der hacer este cuadro. Han leido, han anotado algunas cosas, han comparado entre
todos algunas caracteristicas de este lobo y después cada uno puede recuperarlo, y
seguramente podria funcionar como insumo para hacer un cuadro colectivo profun-
dizando algunas cuestiones. Por ejemplo, salir del lobo bueno o malo, que es por ahi
lo primero que los nifios suelen decir, y analizar que ademas de malo era también pe-
ligroso, tramposo, engafiaba a la gente, tenia grandes colmillos, orejas largas y boca
grande. Miren lo que pone en “Los tres cerditos”: era malo, queria comer a los cer-

ditos, se sinti6 engafado.

DG: Esto es interesante porque pueden ver las diferencias entre el lobo de “Caperu-
cita Roja”, el lobo de “Los tres cerditos” y el lobo de “Los siete cabritos”, y segura-
mente porque ha habido espacios de intercambio luego de las lecturas para poder

discutir sobre estos distintos lobos.

CK: A lo largo de este proyecto también es posible proponer situaciones de copia.
Podriamos también fichar los titulos de los cuentos leidos en el marco de este pro-
yecto, las frases que sirvan para caracterizar al personaje: peligroso animal, dulce
pequefia, delicada cosita. Una tarea que hacemos muchos lectores es ir copiando
frases que nos gustan, frases que nos hacen evocar otras situaciones de vida, y es-
to es un poco lo que queremos resguardar, frases bellas para copiarlas tal cual en la
reescritura. Leer implica la relectura, volver al texto permanentemente con distintos
propositos. En este caso, la lectura va a servir para la escritura y la escritura va a re-

querir nuevas lecturas.

DG: Algunos nifios anotaron frases como suculento bocado, has de comportarte con

astucia si quieres pescar a los dos.

CK: Al mismo tiempo que estan escribiendo estan reflexionando sobre el sistema de
escritura y el lenguaje en que se escribe. Es un importante desafio estar con las dos

cuestiones presentes todo el tiempo.
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DG: Esto que plantea Cinthia es un desafio que tenemos cuando disefiamos las situa-
ciones en un proyecto. Cuéles van a ser las situaciones que se van a centrar en el sis-
tema de escritura y cuales en el lenguaje escrito, y tratamos de encontrar un equilibrio
entre ambas cuestiones dentro de un proyecto.

Consideramos muy Util proponer a los nifios producir un borrador del texto
para después producir una escritura colectiva y dictarsela al docente. En este caso, no
va a haber una escritura personal sino que lo importante es que los nifios tengan una
instancia para pensar ellos la historia antes de dictarle al docente. De esta manera,
cuentan con mejores herramientas para producir un texto mas adecuado, en vez de ir

directamente a un dictado sin tener una posibilidad previa de reflexion.

CK: Luego de la lectura del maestro, en muchas ocasiones no todos se animan a opi-
nar. En cambio, la escritura en un pequefio grupo es una buena instancia para que
tengan voz esos nifios que estuvieron mas distantes en una situacion oral y, ademas,
para que cada uno tenga tiempo de reflexionar sobre la escritura.

Otras escrituras intermedias para que los nifios cuenten con elementos para
producir un adecuado texto del cuento son: elaborar un cuadro comparativo sobre las
versiones, que incluya los personajes que aparecen, caracterizaciones de los lobos,
los comienzos. Ademas, escribir aquellas cosas de la historia que no pueden faltar, re-
escribir el dialogo entre Caperucita y el lobo disfrazado, etcétera.

Quizds muchos de ustedes se preguntan por qué reescribir una historia ya
conocida. Es interesante la reescritura de una historia conocida porque el texto queda
quieto, el texto es conocido y el problema esta en como contar eso. Para nifios muy
pequefios crear la historia y ademas pensar cémo se escribe es una tarea que, como
primera instancia, es muy compleja. Sin embargo, evocar un texto muy conocido, del
que ya hay insumos a lo largo de la clase para poder escribir, se torna mas interesan-
te. Durante la reescritura el maestro va a solicitar a los alumnos que dicten cémo va a
qguedar escrito y no simplemente que digan lo que quieren poner. Por ejemplo, si uno
de los nifios dice: “Poné que el lobo la queria engafiar”, la maestra podria preguntar:
“Pongo como Matias dice, como estara escrito en el libro de cuentos”. Lo interesan-
te del dictado al maestro y de esta reescritura es que dure un tiempo en la clase: su-

poénganse un dia en que los nifios dicten un montoén, seria bueno que el maestro corte
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y diga: “Hasta aca llegamos hoy, y mafiana lo volvemos a leer”. De esta manera, se
esta mostrando lo que hace un escritor cuando tiene que dejar macerar el texto pa-
ra poder verlo en otra oportunidad. Seguramente el tomar distancia de lo que esta
poniendo le va a permitir ver cosas que previamente no ha visto. Uno, cuando esta
produciendo el texto, no ve cosas que ve como revisor, y eso nos pasa cuando escri-
bimos a los adultos también. Entonces vale la pena cuando el maestro dice “No lo
terminé en un dia”: menos mal, porque si no, no hubiera habido posibilidad de co-
rregir estas sutilezas, y muchas veces se tarda dos o tres semanas en producir un
escrito (con ritmo pero con distancia). A veces el maestro interviene con algunas fra-
ses directamente y propone qué podria estar escrito ahi, y en otras somete el texto a
discusion, para eso escribe las distintas posibilidades en el pizarrén con el objeto de
evaluar cuadl quedaria mejor, para incorporarla.

Béasicamente, reescribir la historia de “Caperucita Roja” supone ser capa-
ces de abrir y cerrar el relato, tal como estos cuentos requieren (Habia una vez en
un pais lejano...). Reescribir “Caperucita Roja” supone atender a lo indispensable
que hay que contar, para lo cual hay que decidir qué version vamos a querer contar
y tener bien claro cuales son los episodios. Claramente, hay episodios distintos en-
tre las versiones de Perrault y de Grimm, y es interesante poner esto a discusion con
los chicos. Aca hay un limite grande que tenemos los maestros y es que a veces todo
lo queremos recuperar de la memoria. Lo importante ahi es volver al texto y que sea
el texto el que vaya guiando; también tener planes o esqueletos que permitan anti-
cipar esto y poder ir chequeando lo que escribimos con lo que se fue acordando es-
cribir. Reescribir “Caperucita Roja” supone tener en cuenta dénde suceden esos he-
chos, que es un mundo de bosques, de bosques frondosos, donde hay cosas en que
la cotidianidad no entra. Los nifios muchas veces quieren poner en los cuentos tra-
dicionales algo muy cotidiano, pero es importante resguardar ese mundo creado de
la ficcion. No significa que no escuchamos a los nifios cuando les decimos que en
este cuento no seria adecuado poner algo; al contrario, les estamos ensefiando qué
es pertinente para escribir en este género de cuentos en particular. Reescribir “Ca-
perucita Roja” supone preservar el lenguaje que se escribe, esto que deciamos an-
tes sobre como se escribe en los cuentos. No es lo mismo poner, como decia Diana,

el feroz lobo, que solamente el lobo. Es necesario ir profundizando en las maneras
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de decir porque de esta manera los nifios tienen la oportunidad de pensar en el len-
guaje que se escribe, y eso supone considerar el mundo en el que estan los perso-
najes, qué cosas van diciendo esos personajes, qué se va transmitiendo a partir del

narrador, etcétera.

DG: Una vez que se ha decidido que la reescritura ya ha llegado a su fin no termina la
cuestion. Contintia un proceso de edicién que también es un proceso bien interesan-
te, y que supone releer, definir qué informacién vamos a poner en la tapa y en la con-
tratapa, volver a leer para decidir donde vamos a hacer segmentaciones para colocar
ilustraciones, analizar en ese fragmento cuél es la ilustracion més significativa, co-
mo disefiamos la pagina. Esto pone a los nifios realmente como autores, los pone en

ese rol y tienen el derecho y las obligaciones que tiene que tener un autor de texto.

CK: Seguramente en la reescritura hay un monton de decisiones en las que por ra-
zones de tiempo no nos podemos detener, pero que son bien interesantes porque la
edicion posiciona a los escritores como autores.

Para finalizar queriamos compartir con ustedes esta escritura de un nifio de
primer grado de una escuela de provincia, en el marco de una lectura habitual de
una novela, Pinocho. Ellos lefan, la maestra leia asiduamente Pinochoy ademés ellos
hacian el proyecto de la reescritura de cuentos con lobos. La maestra lee el capitulo
5, seguramente muchos aca conoceran la historia de Pinocho. Pinocho es un nifio
que pasa mucha hambre y hay muchas paginas del relato que describen con lujo de
detalles como es esa hambre. La maestra, en esta situacion, les pide a los nifios que
escriban lo que ocurri6 en ese capitulo y este nifio escribe lo siguiente: “Pinocho tie-
ne mucha hambre de lobo y encontr6 un huevo y lo puso a la hoya y salié del hue-
vo un pollito y salié volando”. La maestra subraya “tiene mucha hambre de lobo” y
le pregunta abajo “;Que significa hambre de lobo?”. Y el nifio contesta: “Esta furioso
de hambre”. La maestra le pregunta: “;En qué cuento aparece un lobo con mucha
hambre?”. Y él pone: “caperucita roja y los tres chanchitos”.

Lo que podemos ver en esta produccion es como este nifio recurre a otros
textos de una manera absolutamente sintética poniendo esta furioso de hambre para

poder describir esa sensacion de Pinocho. Esto es lo que nosotros querriamos lograr
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cuando decimos que queremos formar lectores, usar unos textos para poder hablar
de otro. Esta situacion me parece bien interesante y, por otro lado, cémo la maestra
entra en diglogo en el cuaderno, donde este cuaderno no solamente esta para poner
“muy bueno”, sino que entra en diélogo diferido. Esta situacién se da en una escue-
la'y la maestra corrige en un momento en que los chicos tienen materias especiales.
Esto también nos muestra otras posibilidades que se pueden volcar en el cuaderno
de clases, no siempre corrigiendo si esta bien o estéd mal, sino abriendo el didlogo pa-

ra que otras escrituras aparezcan.

DG: Evidentemente, este nifio esté ingresando en el proceso de la cultura escrita. Es-
te es un buen ejemplo para mostrarnos que ha ingresado en un mundo en el que
hay una tradicién de lecturas y escrituras: puede hablar de los textos, y seguramen-
te, si participa de ciertas condiciones creadas por el maestro, comenzara a entablar
un diédlogo entre los textos y los autores, entre los autores entre si, y entre los auto-
res y el contexto.

Queriamos sintetizar algunas intervenciones que consideramos importantes
en relacion con la reflexion acerca del sistema de escritura: es muy importante expli-
citar el proposito de la escritura, intercambiar sobre el quéy el cémo escribir, remi-
tir a fuentes de informacién segura, indicar que se escribe con letras y mostrar dén-
de encontrarlas, solicitar que lean lo que han escrito, dénde dice, cémo dice, desde
dénde hasta ddnde, confrontar la escritura de los nifios con la de otros compafieros
0 con otras que puedan ayudarlos, solicitar que piensen con cuantasy con cuales le-
tras va una determinada palabra.

Queriamos terminar leyendo un texto de Delia Lerner. Ella escribe en un ar-
ticulo de la revista Lectura y Vida, “Capacitacion en servicio y cambio en la propuesta
didactica vigente”, y se plantea la pregunta ;Cudl es el desafio? El desafio es formar
usuarios competentes de la lengua escrita y ya no solo sujetos que puedan descifrar
el sistema de escritura; el desafio es formar personas deseosas de adentrarse en los
otros mundos posibles que la literatura nos ofrece; el desafio es orientar las acciones
hacia la formacion de usuarios de la escritura, de personas que sepan comunicarse
por escrito con los demas y consigo mismos, en lugar de continuar fabricando su-

jetos cuasi agrafos para quienes la escritura es lo suficientemente ajena como para
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recurrir a ella s6lo en Ultima instancia y después de haber agotado todos los medios
para evadir tal obligacion. El desafio es lograr que los alumnos lleguen a ser produc-
tores de la lengua escrita conscientes de las pertinencias e importancia de emitir cier-
to tipo de mensaje; el desafio es lograr que la escritura deje de ser en la escuela so-
lo un objeto de evaluacién para constituirse realmente en un objeto de ensefianza; el
desafio es hacer posible el descubrimiento y la utilizacion de la escritura como ins-
trumento de reflexion sobre el propio pensamiento; el desafio es, en suma, comba-
tir la discriminacion con que la escuela opera actualmente, no sélo cuando genera el
fracaso explicito de aquellos que no logra alfabetizar, sino también cuando impide a
los otros, a los que aparentemente no fracasan, llegar a ser lectores y productores de
textos competentes, cuando deja de promover la apropiacién de la lectura y la escri-
tura como herramientas esenciales de progreso cognoscitivo y de disfrute personal.

En la escuela ;es factible el cambio?






Planificar el nuevo aiio:
asegurar ciertas condiciones
didacticas en el aula de primero”

Mirta Torres y Mirta Castedo

Mirta Torres (MT): Hoy es, como ustedes saben, nuestra tercera clase desde este en-
foque, y vamos a retomar algunos de los aspectos que fuimos planteando a lo largo
de las clases anteriores.

Vamos a intentar conceptualizar algunas diferencias y, principalmente, al-
gunas particularidades del enfoque que representamos, y en esta ocasién vamos a
tratar de comentar los ejemplos y situaciones que fueron planteados en las dos cla-

ses anteriores.

Mirta Castedo (MC): Lo primero que queremos hacer es reubicarnos, por ser esta la
reunién de cierre, e intentaremos explicar en qué perspectiva estamos. Somos un
conjunto de investigadores y docentes que, con otros actores de la cultura escrita,
trabajamos por la transformacion de la cultura escrita dentro de la escuela y por la
transformacion de la escuela en si misma.

Somos conocidos por dos denominaciones: algunos nos dicen “los cons-
tructivistas”, otros “los psicogenéticos”, y queremos precisar un poquito el alcance
de estas dos denominaciones porque en muchos casos eso trae algunos problemas,
tanto sea por prejuicios como por malos entendidos. Compartimos la perspectiva
constructivista, y la compartimos en sentido estricto, es decir, no solamente porque
los sujetos son activos en la construccion del conocimiento del mundo, que es una

posicion epistemoldgica muy amplia, sino porque pensamos que un objeto sélo es

* Auditorio OSDE, 18 de noviembre de 2009.
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conocido en la medida en que el sujeto ejerce acciones reales o mentales sobre él, y
lo transforma para acomodarlo a sus conocimientos preexistentes.

En palabras de Rolando Garcia, comprender la realidad implica poder cons-
truir durante las interacciones con los otros y con los objetos los instrumentos con-
ceptuales que permiten organizar los datos que la realidad provee y las propias ac-
ciones del sujeto al mismo tiempo.

Ahora, el malentendido, en este punto, tiene que ver con que muchas ve-
ces eso ha llevado a reducir al sujeto a un sujeto individual sin interacciones con los
otros, y a reducir el objeto s6lo a objetos materiales que son conocidos a través de
acciones materiales, y eso nosotros creemos que es una caricatura del constructivis-
mo. De la misma manera que lo es un reduccionismo que piensa que el sujeto pue-
de pensar los objetos de la realidad abstraido de los valores, de los rituales, los usos
y las costumbres que estan implicitos en las practicas donde se juegan esos objetos.
Las interacciones entre los seres humanos, las negociaciones de sentido con noso-
tros son una parte esencial y constitutiva de las acciones que permiten progresiva-
mente construir el conocimiento.

Por otra parte, jen qué sentido tomamos la psicogénesis? La investigacion
psicogenética sostiene simplemente —y complejamente— que los nifios construyen
ideas originales, légicas y sistematicas sobre la escritura, y las ponen en accion cuan-
do intentan interpretar la escritura y cuando intentan producirla. Explica, fundamen-
talmente, por qué los nifios hacen lo que hacen —por eso no es solamente una des-
cripcion de conductas sucesivas—, explica por qué los nifios hacen lo que hacen de
maneras no convencionales cuando escriben o cuando interpretan; y explica, en ese
sentido, los mecanismos de transformacion.

Como somos, precisamente, constructivistas, no esperamos que los nifios
maduren sus hipotesis, sino que intervenimos, interactuamos con ellos para partici-
par de ese proceso de construccion de los objetos, que en este caso son objetos del
lenguaje. Estas ideas estan en la base de nuestra concepcion sobre la alfabetizacion,
y es importante advertir que es a la vez un replanteo del sujeto y del objeto, este ul-
timo porque es una manera distinta de entender la escritura, es una manera distinta
de entender las relaciones entre lectura y escritura y las practicas que se desarrollan

con el objeto, y al mismo tiempo es importante advertir que seria un error pensar en



Médulo3 |

una propuesta de alfabetizacion basandonos solamente en la investigacion psicoge-
nética, aunque sea parte constitutiva para cualquier propuesta de ensefianza. Para
cualquier propuesta educativa se requieren muchas teorias solidariamente organiza-
das, pero no epistemolégicamente contradictorias. Bueno, hasta aqui nuestra ubica-
cion en el marco de otras posiciones, no tenemos nombre propio como otras teorias.

;Qué es lo que sostenemos? Sostenemos, y lo hemos dicho en reiteradas
oportunidades, la necesidad de formar alumnos como practicantes de la cultura es-
crita desde el primer dia de clase, y eso supone una reorganizacion profunda no sé6-
lo de la clase, sino de la escuela. A simple vista pareciera que se trata de un cambio
de método, de un cambio de ideas pedagogicas o de una nueva idea didactica, pero
muchos de nosotros pensamos que en realidad se trata de una redefinicion del ob-
jeto de ensefianza y de los propoésitos formativos de la escuela. Se trata de una rede-
finicién histérica que no sabemos cémo va a concluir. Pero de eso se trata, es decir,
estamos redefiniendo todos (no soélo nosotros, porque se redefine el objeto afuera)
qué es la escuela, para qué sirve y en qué estamos. Y, en ese camino, nosotros pen-
samos algunas cosas como esenciales y trabajamos por ellas.

El cambio de practicas en la lectura y en la escritura requiere ensefiar de
otra manera a los nifios. Las practicas, tanto de lectura, de escritura como de orali-
dad se han comunicado histéricamente de diversas maneras en diversos ambitos y
han variado de manera innegable. Esas transformaciones no pueden ser explicadas
aisladamente por el impacto de ideas pedagogicas, de investigaciones psicolingUisti-
cas, sociolinguisticas o didacticas o, mas recientemente, de investigaciones sociolo6-
gicas o histéricas. Son una combinacién de factores, muchos de los cuales no tienen
que ver con el desarrollo de la ciencia sino con el de la cultura en general. Hemos in-
sistido en que para formar a los alumnos como practicantes de la cultura escrita es
necesario brindar oportunidades para que participen en diversidad de practicas. Di-
versidad no significa hacer variaciones por la variacion en si misma, no es hacer pa-
sar a los nifios por situaciones distintas cada vez, sino que significa elegir y seleccio-
nar situaciones diversas, textos diversos, propoésitos diversos, en funciéon de ciertos
propositos formativos que son los que dan sentido a las practicas que se seleccio-
nan. La diversidad es inherente a la formacion de lectores y escritores, puesto que

cada una de esas situaciones diversas son las que permiten pensar y hacer distintos
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contenidos en uso o distintos contenidos en los cuales hay que reflexionar para for-
marse como lector y escritor. El segundo principio que hemos sostenido muy reite-
radamente es el principio de continuidad. Pero aqui, de nuevo, continuidad no es
mantener una situacion siempre igual, continuidad no es igual a repeticién, no es la
misma situacién sino una variaciéon que propone algo diferente mientras algo se man-
tiene constante. Y el desafio consiste justamente en eso, en pensar cual es el nue-
VO problema que una situacion —que tiene algo en comun con la anterior, pero tiene
también algo diferente— permite que los nifios aborden. Es posible construir saberes
sobre estas situaciones, sobre lo que tienen en comun a medida que se van varian-
do, y lo que tienen de diferente aunque parezcan similares pero, por ejemplo, se pre-
senten en condiciones diferentes.

Organizar la diversidad de situaciones con continuidad supone también pro-
gramar simultaneidad. Si en un aula se desarrolla un proyecto relativamente prolon-
gado, el docente prevé también mdédulos semanales para sostener las actividades
permanentes, para sostener las actividades de biblioteca donde se ponen en escena
—a la vez, en esa simultaneidad- diversos géneros. Y, por Ultimo, el otro principio fun-
damental en el cual nos basamos para reorganizar las clases es el principio de pro-
gresion que, por un lado, no es azaroso, pero tampoco puede ser prescripto en fun-
cion de una sola variable. La complejidad del lenguaje, la extension de los textos, la
proximidad de los alumnos con el contenido referencial y otras variables son las que

van dando lugar a tomar decisiones sobre este principio.

MT: En este sentido, es interesante pensar que las propuestas y las intervenciones
en el aula motorizan, dan lugar a este avance y a esta progresion que se suma a las
variables que Mirta enumeraba. Si pensamos en dos propuestas muy iniciales en la
historia escolar que estamos de algiin modo proponiendo para los nifios, y nos ima-
ginamos —siguiendo la légica que Mirta Castedo indicaba— la lectura frecuente de
cuentos por parte del maestro o de los mismos nifios y, en simultéanea, estamos pen-
sando en este difundido trabajo con el nombre, dentro de estas propuestas tenemos
que pensar en la anticipacion del progreso, del avance, de la progresion. La lectura
de cuentos que se sostiene durante periodos prolongados y con una frecuencia pre-

ferentemente preestablecida y respetada también tiene que ser prevista a partir de
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oportunidades de avance. El maestro que propone diversos cuentos a lo largo de un
tiempo esta proponiendo una ampliacion de las historias que van conociendo los ni-
flos, pero a la vez se propone progresos con respecto a ofrecer una version nueva de
otro cuento, a ofrecer otro cuento del mismo autor, a ofrecer otra historia de uno de
estos personajes como Winnie la Bruja, que aparece en diversos cuentos, o a ofre-
cer otros cuentos de un personaje prototipico que reaparece, como el lobo. Esta an-
ticipacion permite enriquecer los intercambios, permite instalar comparaciones, per-
mite intentar hacer abstracciones acerca de las caracteristicas de los lobos de los
cuentos. Es decir, que aun en esta primera propuesta que nos lleva a prever la lec-
tura sistematica de cuentos a los nifios es necesario anticipar algunas instancias de
progresion. Y si nos centraramos en la propuesta —la difundida, la famosa propues-
ta de los nombres—, distintos matices nos van indicando de qué manera la oferta de
la escuela prevé avances, anticipa progreso. Piensen ustedes en el paso de estos ni-
fios, que los primeros dias se presentan a si mismos y empiezan a rotular, o a poner
el nombre en sus etiquetas o0 a reconocer su propio nombre, o a intentar reproducir
Su propio nombre, que van progresando del nombre a los nombres. Y desde este tra-
bajo puntual con el nombre y los nombres pasar a tomar los nombres como fuente
de informacion para otras lecturas y otras escrituras, y pasar de tomarlos a instan-
cias del maestro a recurrir a ellos de forma espontéanea en busca de informacion para
otras escrituras, y pasar de esta busqueda individual de la informacioén en el listado
de nombres a no recurrir a los nombres para producir otras escrituras. Muchas ve-
ces no hablamos de la progresion porque, en cuanto uno empieza a marcar criterios
de avance, de alglin modo se traducen en pautas de promocién. A veces la progre-
sion esta mas escondida, pero la progresion se instala como una mas de estas con-
diciones o caracteristicas que Mirta enumeraba, y también se instala sobre la hete-
rogeneidad de los chicos y sobre el progreso de cada uno, que seguramente sera en

algunos aspectos y no en otros, y diferente para cada alumno.

MC: Ademas de las que hemos mencionado —el criterio de diversidad, de simultanei-
dad, de continuidad, de progresion— en los ultimos tiempos estamos considerando
también algo que hemos conceptualizado como frecuencia, y esto tiene que ver con

que hemos enfatizado ciertas condiciones didacticas como la presencia de materiales
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diversos, como compartir la produccion con el otro, etcétera. Y nos damos cuenta
de que también tenemos que enfatizar en que la frecuencia es una condicion didac-
tica fundamental, la frecuencia de oportunidades para leer y escribir. La idea seria
que haya simultaneidad, si, pero una simultaneidad que justamente esté al servicio
de que todos los dias haya algo para leer, todos los dias haya algo para escribir; y
ese todos los dias sea, ademas, cada dia, cada mes, cada semana, cada periodo, es
decir, mantener secuencias, situaciones, actividades cotidianas, habituales (segin
las denominaciones), inscriptas en distintos ambitos de la cultura, pero mantenerlas
con una frecuencia constante, que parece ser una condicién muy importante para
el avance de los chicos.

Queremos dar un ejemplo de lo que serfa un primer periodo, un primer cua-
trimestre de trabajo en un primer grado, y entonces pensariamos estos criterios mas
0 menos de la siguiente manera: para el primer periodo del afio se proyectan una se-
rie de actividades permanentes, tales como que aparezcan los nombres de los chicos
y otros nombres de objetos que requieran ser identificados en la circulacion cotidia-
na en el aula, se trabajen listas de responsables de tarea, firmas de trabajos, rétulos
de cajas que contienen materiales, etcétera. También se confecciona en el primer
mes de trabajo una libreta indice donde cada quien va registrando sus datos perso-
nales, gustos y preferencias; se organiza y se pone en funcionamiento la biblioteca;
se arman agendas de lectura, registros de préstamos, reglamentos; se mantiene un
espacio constante de lectura del maestro con intercambio posterior a la lectura. To-
das estas situaciones tienen en este momento un sentido comunicativo claro para los
alumnos. Para algunos son situaciones novedosas porque no las conocen de otros
ambitos, mientras que para otros pueden ser ya conocidas por sus practicas familia-
res o por las practicas preescolares. Dependiendo de ello, el maestro insumira mas
0 menos tiempo en poner en escena esa practica, hasta que los chicos logren darle
sentido. Y cuando esto sucede, cuando ya logran dar sentido a la situacion —que en
general es muy rapidamente, aunque estén muy alejados de esa practica—, se empie-
zan a abrir espacios donde no soélo se lee y se escribe, sino que se pone a los alum-
nos a reflexionar sobre como hacerlo, para que puedan hacerlo cada vez con ma-
yor comprension de ese objeto (nos vamos a referir mas ampliamente a esto), y esto

se hace a través de intervenciones especificas en las cuales el maestro invita a los
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chicos a reflexionar. Esto no sucede siempre, a veces simplemente se busca la agen-
da para mirar qué libro toca leer hoy; y otras veces no, otras veces esto da lugar a
una situacién de reflexion. De vez en cuando, el maestro devuelve el problema a los
alumnos e interviene para brindar ayudas que los vayan orientando para que ellos
puedan hacerlo por si mismos. Todas estas situaciones llevan uno o dos o tres dias
de la semana o situaciones en la semana, y el maestro distribuye el tiempo entre es-
tas situaciones y lo hace de una manera que tiene que ser cuidadosa porque no es
una tarea facil para el docente. Reserva siempre un momento semanal para leer, pe-
ro también piensa en que semana a semana exista alglin progreso entre esas lectu-
ras, que por ejemplo pueden ir pasando de leer distintos cuentos a leer un determi-
nado género, a leer un determinado personaje dentro del género, de manera que esa
escucha se haga una escucha cada vez mas experta, mas detenida en detalles del
relato. Alterna: tal vez una semana para avanzar en la confeccion de la libreta indice
y otra para trabajar actividades alrededor de la biblioteca, y esa libreta que es para
conocerse entre todos los alumnos del aula —que puede ser llamada de muchas ma-
neras— seguramente a fines de abril ya esta terminada y a esa libreta se vuelve para
consultar algo, pero no se vuelve como tarea permanente. Como los cuentos ocupan
siempre un lugar central en el espacio de lectura del maestro durante este primer
periodo, entre abril y mayo dos o tres veces por semana se realiza una pequefa se-
cuencia con otro género: con coplas, poemas, adivinanzas, que se leen, se seleccio-
nan, se juegan a la ronda, se releen con el texto a la vista, se analizan para encontrar
frases que se repiten, se comparan enunciados en esas o en otras formas versifica-
das. La actividad permanente de lectura en torno a la biblioteca va generando con-
diciones para que aproximadamente entre mayo y junio, cuando concluye el trabajo
sobre los poemas, se introduzca un proyecto central en el periodo, como por ejemplo
la reescritura colectiva de un cuento tradicional, centrado en un personaje. Se escu-
ché ya leer muchos cuentos, ya se profundizd en la lectura de un género y se conoce
bastante a un personaje. Ahora se trata de seleccionar un cuento a reescribir, de pla-
nificar, componer y revisar la historia que se dicta al maestro, y se van tomando deci-
siones sobre su edicion. Mientras, una serie de situaciones intermedias, de toma de
notas sobre los cuentos, van configurando el armado de un album del personaje so-

bre el que se va trabajando. Por Ultimo, en este periodo los chicos también estudian
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la diversidad del cuerpo de los animales, un contenido de Naturales en primer grado,
por lo menos en provincia de Buenos Aires. Seguramente esto es semejante en las
otras provincias, y esto también supone lecturas del docente, blusqueda de informa-
cion en textos diversos, escritura de rétulos, toma de notas, dictado de conclusiones
al docente. Este conjunto de situaciones atraviesa gran parte de la diversidad posi-
ble, no agota los géneros —algo que requerira toda la escolaridad—, sostiene la conti-
nuidad de tales diversidades y las hace progresar, profundizando cada vez més en el
conocimiento de diferentes aspectos de las distintas préacticas, organiza el tiempo de
modo que diferentes practicas se desarrollen con simultaneidad en diferentes espa-
cios dentro de un mismo grupo escolar. Ademas, un afio no es suficiente. Las distin-
tas situaciones se distribuyen y se alternan de afio en afio, de ciclo en ciclo; y ahf es
evidente que se requiere tomar decisiones conjuntas para toda la escuela.

En la segunda parte es cuando —después de haber presentado un panora-
ma mas general- nos queremos centrar en la relacion entre cultura escrita y reflexion
sobre el sistema de escritura, la reflexion que permite que los nifios lleguen tanto a
introducirse en la cultura escrita como a leer y escribir por si solos. Este recorte y
enfoque del tema se debe a dificultades tanto teéricas como empiricas. Desde otras
teorfas, nuestro enfoque ha sido criticado por dejar de lado la ensefianza de las le-
tras en pos de un abordaje global de los textos, e intentaremos mostrar que esto no
es asi y no ha sido asi desde el principio. Por otra parte, a la hora de organizar la co-
tidianidad escolar, algunos estudios naturalistas parecen mostrar que cuando el aula
se puebla de géneros diversos el sistema de escritura se diluye en ellos y pasa a ser
poco observable. Y también hemos comprobado nosotros mismos en el trabajo con
los maestros que, en el otro extremo, cuando el aula se llena de letras, las practicas
del lenguaje pareciera que sélo son excusas para presentar las letras. La interaccion
en el aula con los maestros, con los nifios, y en las aulas de formacioén continua, pa-
rece mostrarnos que esta relacion, este equilibrio, esta forma de encontrar sentido a
ambos tipos de trabajo en el aula no es facil, no es una cuestién demasiado transpa-
rente. Nosotros postulamos que es posible que desde el inicio de la alfabetizacion —
lo hemos dicho en numerosas publicaciones— se introduzca a los nifios en la cultu-
ra escrita al mismo tiempo que se reflexiona sobre el sistema. Entendemos que las

practicas de lectura de textos de todos los ambitos de la cultura son las situaciones
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que dan sentido, evitando que los chicos sean tratados como sonorizadores o desci-
fradores; y que las practicas de escritura de todos los ambitos dan sentido a pensar
con qué letras poner algo, con qué letras producir un enunciado, evitando transfor-
marlos en copistas.

Ahora, este es el contexto desde el cual podriamos —y asi organizamos la
exposicion— pensar que estas practicas dan lugar a distinto tipo de oportunidades,
permiten distintos tipos de situaciones y ayudan a los nifios y, ademas, es necesario
que en esas oportunidades y en esas situaciones que se desarrollan el docente in-
tervenga de maneras diferentes para reflexionar sobre el sistema de escritura y pa-
ra sostener esa reflexion. Esto, histéricamente, no ha sido asi. Todos sabemos que el
aprendizaje de las letras, por decirlo de alguna manera, siempre fue un aprendizaje
inicial, anterior a todo otro tipo de aprendizaje linglistico, y seguramente por eso, por
el peso de esa historia, es que no es facil equilibrar las cosas de otra forma. A par-
tir de la década de 1980 esto empieza a ser cuestionado, en un doble movimiento
tanto socio como psicolinglistico, se tensiona y aparecen varias teorias, y queremos
referirnos a algunas de esas teorias para poder distinguir los aportes de unas de los
de otras y poder distinguir las posiciones diferentes cuando creemos que lo son. La
primera teoria a la que queremos referirnos es al whole language, y nos interesa se-
falar el whole language porque justamente desde otra teoria, desde la teoria de la
conciencia fonologica, se suele confundir psicogénesis con lenguaje integral o who-
le language. Seguramente, por muchos aspectos coincidentes de ambas propues-
tas se pasan por alto ciertas diferencias. EI whole es un movimiento educativo y una
perspectiva tedrica que ha incidido tanto en las ideas sobre la ensefianza y el apren-
dizaje como en las ideas sobre el desarrollo del lenguaje, sobre el curriculo, incluso
sobre la idea de comunidad de lectura.?

La segunda perspectiva a la cual nos queremos referir es la perspectiva de
conciencia fonoldgica, que nace con la investigacion psicolinglistica, fundamental-
mente en la década de 1980. La conciencia fonolégica forma parte de la concien-
cia metalinglistica o capacidad para reflexionar sobre la propia lengua fuera de sus

2 Para una desarrollo més extenso del whole language véase la versién completa de esta clase en el blog
http//catedraalfabetizacion.blogspot.com
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funciones comunicativas. Sefalo: fuera de sus funciones comunicativas. De alli el
énfasis puesto en el trabajo con unidades aisladas. También se ha definido como /a
capacidad para hacer consciente de las unidades en que puede dividirse el ha-
blay, en un sentido estricto, se refiere a la manipulacién de unidades que compo-
nen las palabras en tareas de analisis y sintesis. Sefialo tres frases textuales de es-

ta perspectiva:

-3 las habilidades fonolégicas se pueden mejorar mediante el entrenamiento
desde edades muy tempranas;

- influyen en el aprendizaje de la lectura y de la escritura de un sistema
alfabético;

-+ son predictoras del éxito del aprendizaje inicial de la lectura.

De estas investigaciones deriva una propuesta que, por un lado, diagnostica o predi-
ce el éxito en el aprendizaje y, por otro (uso las mismas palabras que se usan en la
perspectiva), apunta al entrenamiento de la conciencia fonolégica como medio pa-
ra posibilitar un aprendizaje de la lectura y de la escritura.

Sylvia Defior Citoler realiz6 una recopilacion de las tareas —que no son muy
distintas en esta perspectiva— de la investigacion psicolingtistica y de la practica del
aula. Es una recopilacién de las tareas que se usan en la investigacion, y ella dice
que también pueden guiar el disefio de actividades de instruccién. No voy a men-
cionarlas todas, son quince, pero son tareas del tipo de comparar la duracién acus-
tica de la palabra, identificar rimas orales o analizar palabras por sus sonidos. Cator-
ce de las quince tareas que resefia Defior se realizan sin presencia de escritura. Son
analisis de emisiones orales, de tal modo que cuando se juzga si tal palabra es mas
larga que la otra o se suprime una unidad para ver qué palabra queda suprimiendo
una de las unidades, lo que se hace es juzgar si suena mas larga o cOmo sonaria sin
una parte. No se trata de comparar escrituras ni poner en correspondencia las par-
tes graficas con la duracién sonora, salvo excepcionalmente. La presencia de escritu-

ra como condicion excepcional en las tareas es evidente cuando se dice que el uso
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de los materiales concretos facilita la ejecucion y desarrollo de las habilidades fono-
logicas, que es mayor si se utilizan letras en lugar de fichas coloreadas, es decir, le-
tras tampoco es igual a escritura —no necesariamente es escritura—, son un auxiliar
para la reflexion sobre las partes de la oralidad. Realmente existen diferencias fun-
damentales entre este enfoque y el whole: la diferenciacion de habilidades por sobre
la integracién, la centralidad de la graduacion de tareas, el error que eventualmente
puede ser tolerado pero que es corregido inmediatamente; la escritura, no entendida
como objeto cultural ni objeto de analisis sino como auxilio eventual en el analisis de
la oralidad, no cumpliria un rol central, segln esta perspectiva, en la adquisicion de
la escritura.

Si bien en la perspectiva constructivista o psicogenética se cuestiona el
aprendizaje de la lectura y la escritura a partir de unidades aisladas, no es en pos de
un abordaje global del texto sino de las practicas del lenguaje y, si se quiere, de los
géneros y, por otro lado, no supone que se desatiendan las unidades inferiores al tex-

to. Como dice Ferreiro:

La comprensidn del sistema de escritura exige un primer nivel de reflexion sobre la lengua
porque la lengua fue aprendida en contextos de comunicacion, pero para comprender |a
escritura hay que considerarla como un objeto en si'y describir algunas de sus propiedades
especificas que no resultan evidentes en los actos de comunicacién.

Y esto cuestiona, entonces, lo que acabamos de decir, pero también va mas alla de
lo que propone el whole, porque esta hablando de descontextualizar las unidades
de los actos de comunicacion. El concepto fundamental, para nosotros, en el traba-
jo didactico de organizar la ensefianza a partir de las cuatro situaciones (la de escri-
tura delegada, lectura del maestro, escritura por si mismo y lectura por si mismo),
es un concepto que da cuenta de un lugar que siempre estuvo reservado para la re-
flexion descontextualizada, porque en el escribir por siy en el leer por si es inevita-
ble generar esa reflexion, y mucho mas si hay un docente que interviene para que
ello suceda. Existen antecedentes muy anteriores a ese texto; de hecho Lerner tiene
publicaciones en Venezuela desde 1981, Teberosky desde 1982, Bais desde 1992,
Kauffman desde 1981, y asi siguiendo hay un montén, y la produccién sobre este
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tipo de reflexion ha sido ininterrumpida. Lo que sucede, y tal vez por eso no se regis-
tra esta produccion, es que la manera de entender esa reflexion sobre las unidades
es muy diferente. No significa necesariamente la ensefianza de habilidades basicas;
entonces, el punto que viene aqui, que preparamos aqui es qué significa reflexionar
sobre el sistema de escritura. La reflexion sobre el sistema de escritura es parte, pa-
ra nosotros, de la reflexion sobre el lenguaje que atraviesa toda la propuesta de tra-
bajo escolar, toda la escolaridad. Es un eje que atraviesa los ambitos y que adquiere
caracteristicas diferentes segun se trate de reflexionar sobre las préacticas, el discur-
S0, los textos, el sistema de la lengua (del cual la lengua escrita es una parte). Asi co-
mo los mayores reflexionan, por ejemplo, sobre las partes y relaciones en el interior
de un parrafo o de una frase, los pequefios necesitan hacerlo sobre las partes y rela-
ciones que son necesarias para producir o interpretar un enunciado. Reflexionar es
abstraer propiedades comunes ante objetos diferentes y encontrar diferencias entre
los que aparentemente son semejantes.

Sabemos, a través de la reflexion (y es interesante preguntarlo: ;como lo sa-
bemos?), que marcas tan distintas como una a cursiva o una a imprenta mayuscula,
con la enorme diversidad de tipografias que existe hoy, son la misma letra, a pesar
de que desde la forma son completamente distintas. Cabe preguntarnos como reco-
nocemos que expresiones tan diferentes como “vamos por mas” o “te espero mafa-
na” requieren la misma cantidad de separaciones entre partes de escritura, o cémo
sabemos que camay lana se escriben con la misma cantidad de letras, o que para
sapoy paso necesitamos las mismas solo que en distinto orden. Puede no haber re-
lacion alguna desde el punto de vista de su significado; sin embargo, reconocemos
sin mayor esfuerzo algo igual ante lo diferente, abstraemos alguna identidad ante ob-
jetos diferentes. Aquello que se abstrae no se ve en el objeto, se construye a través
de la experiencia con los objetos. Para un nifio que aun no ha interactuado con re-
laciones entre lengua oral y escrita puede ser absolutamente inobservable que exis-
ten diferentes tamafios de separaciones entre marcas, que al escribir se colocan ta-
les marcas con cierta direccién, y que existe una puesta en correspondencia posible
pero no siempre igual e idéntica entre partes de una emision oral y partes de una ca-
dena gréfica. Abstraer para entender es parte de la actividad intelectual de cualquier

ser humano, abstraer es coordinar cualidades comunes y, dado que en la experiencia
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linglistica no tratamos con objetos materiales sino simbdlicos, abstraer es coordinar
cualidades comunes construidas a través de practicas producidas desde diferentes
posiciones, puntos de vista y contextos.

Hecho este paréntesis acerca de qué entendemos por reflexionar sobre el
sistema, y habiendo caracterizado esa reflexion como un proceso de abstraccion, va-
mos a referirnos, entonces, a las oportunidades, a las situaciones, y cerramos con
las intervenciones.

Las oportunidades para reflexionar sobre el sistema van encarnando en las
distintas maneras de trabajo en el aula. En primer término, queremos mencionar las
gue se dan en las situaciones cotidianas, donde hay practicas de interpretacion y de
produccioén, de escritos practicos o domésticos (ya los mencionamos: préstamos de
libros, notas de solicitud, etcétera; muchas listas, muchos cuadros), donde cada uno
de esos escritos tiene usos particulares como cualquier practica del lenguaje y supo-
ne una cierta relacion con el tiempo, el espacio, y con los otros.

Bernard Lahir ha mostrado —desde mi punto de vista, de una manera mara-
villosa— como esas no son practicas menores ni desde el punto de vista social, ni lin-
gliistico, ni cognitivo; es decir, son practicas que permiten objetivar el tiempo, objeti-
var el espacio, salirse de la practica para vernos a nosotros mismos en esa practica a
través de la escritura. Constituyen, dice, verdaderas rupturas frente al sentido prac-
tico, mantienen una relacion negativa con la memoria practica del habitusy posibi-
litan un dominio simbdlico de ciertas actividades, asi como su racionalizacion. Esas

préacticas cotidianas son buenas oportunidades para la reflexion sobre el sistema.

MT: Algunos proyectos que se desarrollan en el aula giran alrededor de estos tex-
tos que abren mas espontdneamente, podriamos decir, a la reflexion sobre lenguaje.
Mas alla del encanto que ofrece para los chicos el trabajo con algunas formas poéti-
cas breves, que tienen un valor en si mismo, estas formas tienen caracteristicas par-
ticulares que ponen a los chicos en una mirada directa sobre aspectos del sistema
de escritura. Las formas poéticas breves —y nos centramos en estas pero podriamos
tomar algunas otras— tienen algunas caracteristicas ritmicas que llaman la atencion,
permiten detenerse en estas coincidencias entre ese texto que nos encanta tanto y

algunos aspectos especificos de la escritura. Desde la extension de la emision, que
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es regular de un verso a otro, hasta la reiteracion de las terminaciones de los versos,
hasta las repeticiones, muestran caracteristicas peculiares de estas formas que son
de acceso amable, feliz, que gustan y encantan a los chicos; estas caracteristicas pe-
culiares nos ponen y los ponen en la posibilidad de detenerse en aspectos que hacen
a la reflexion sobre el sistema de escritura. Las formas versificadas breves como co-
plas, canciones o adivinanzas son géneros de este tipo. Otros géneros u otros textos
tienen caracteristicas que favorecen también algln tipo de detenimiento, de recor-
te, de corte que oriente la mirada de los aprendices, de los nifios, hacia la reflexion
sobre el lenguaje. Insistimos muchas veces —y en las clases anteriores se ha venido
haciendo— en algunos textos como las listas, como los textos instructivos, como los
indices o los sumarios que, por tener una condicién de relacion interna muy eviden-
te porque sus elementos se coordinan casi por yuxtaposicion, permiten que los chi-
cos no necesiten estar pendientes o muy pendientes de una coherencia interna en
el desarrollo del texto y que puedan concentrarse en algunos de sus elementos, ca-
si aislandolos, como para detenerse en la escritura de algunos de los elementos de
la lista. Es decir que, por un lado, hay géneros que favorecen por sus caracteristicas
la espontanea atencién de los nifios en aspectos que tienen que ver con la relacion
entre lo sonoro y lo escrito y, por otro, hay algunos textos que permiten concentrar la
atencion de los chicos en la cantidad, en la variedad de letras que se utilizan para la
resolucion de la escritura de algunos de los elementos que integran este texto. Estas
caracteristicas de algunos textos favorecen el planteo de instancias de reflexion e in-
cluso invitan a que las reflexiones acerca de la escritura surjan en el aula a través de
la propuesta del maestro. Ahora bien, en estos casos la oportunidad de reflexion se
da casi al mismo tiempo que el trabajo de los chicos con estos textos o la produccién
de estos textos. Sin embargo, la tarea del aula no siempre se concentra o esté orga-
nizada alrededor de textos o producciones escritas que permiten espontaneamente
la llegada de los chicos a situaciones de reflexion. El trabajo en proyectos que ponen
a los nifios en situacion de leer y escribir historias completas y complejas con apa-
riciones de personajes o renarraciones de cuentos muy conocidos nos lleva a tomar
algunas decisiones didacticas que dan lugar a que la reflexion aparezca y se produz-
ca en situaciones sistematicas, y también sobre algunas instancias que son pensadas

en el aula. La produccién de textos intermedios, de textos que, sin exigir el cuidado,
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la version final cuidadosa que va a ser publicada, en ese trayecto hasta la llegada a
la version final permite plantear situaciones de reflexion porque da lugar a recortar
situaciones en la escuela en las que la reflexion es mas facil de focalizar. Si nosotros
pensamos en un proyecto a largo plazo donde los chicos conocen cuentos con lobos
y se preparan para la edicion final de una antologia, ese largo trayecto de lectura de
los cuentos con lobos hasta llegar al trabajo final tiene en su transcurso una serie de
situaciones en las cuales se propone la produccién de textos intermedios, se reco-
gen las caracteristicas de los personajes, se prevén o anticipan las descripciones de
algunos escenarios, se preparan escenas que son esenciales y no pueden faltar en
el cuento... Este trabajo con textos intermedios nos asegura, a la vez, la sistematica
presencia, la frecuencia diaria de oportunidades de escritura. Pero ademas recorta,
facilita focalizar la tarea de reflexion en textos completos en su sentido pero que per-
miten pensar en aspectos mas inmediatos, menos complejos que aquellos que van a
plantearse en la escritura ambiciosa de la produccién final. Los textos intermedios, de
aparicion cotidiana en el aula, que estan previstos en la tarea de cada dia, son textos
gue nos permiten pensar en la separacion de las palabras, en la revision de alguna
escritura para completarla, que nos permiten pensar en el empleo de algunas indi-
caciones, de alguna puntuacion, que abren a reflexiones que son necesarias y posi-
bles de resolver en periodos mas acotados, pero que instalan la practica de la revi-

sion desde las incursiones de los chicos mas pequefios.

MC: Voy a dar un solo ejemplo de estos textos intermedios. El ejemplo que podria leer
de situacion intermedia es que, a pesar de los cambios de version, a la hora de es-
cribir, ciertas palabras o expresiones permanecen constantes en las historias tradi-
cionales; por ejemplo “espejo espejito; siete camitas, siete platitos, siete tacitas”, en
“Blancanieves”, o el “para comerte mejor” en “Caperucita”, o “la manzana envene-
nada”, “el peine envenenado”, “el huso envenenado” en “La Bella Durmiente”. Y la
previsibilidad de la aparicion de estas expresiones, su repeticion con o sin variaciones
hace posible reencontrarlas una y otra vez en lecturas sucesivas, hace posible pensar
en poner en primer plano el proposito didactico de que los nifios lean por si mismos,
y traer esa situacion. Hace posible también extraerlas para generar, por ejemplo, a

partir de “peine envenenado”, en otra version, la escritura de “carta envenenada”, y
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pensar qué necesito de la version anterior para producir este otro enunciado, o a par-
tir de una “casita de golosinas” que tengo que encontrar en el texto, pensar la escri-
tura de “casita de chocolate”, y pensar qué tengo que cambiar. Hasta dénde necesi-
to dejarlo tal cual, cual es la parte que tengo que dejar, son, por ejemplo, reflexiones
posibles en ese contexto. Hemos dado mucha importancia en los Ultimos tiempos a
explicitar este tipo de situaciones en la planificacion de los proyectos, a trabajarlas
en la formacién de maestros, a instalarlas en la escuela. Y son todas situaciones in-
termedias que estan al servicio, por un lado, de conservar memoria para ser reutili-
zada en la escritura y, por otro lado, de sistematizar también, y al mismo tiempo, los

saberes sobre el género.

MT: Algunas situaciones de reflexion estan relacionadas también con oportunidades
de lectura. Me parece interesante retomar una situacion de reflexién que tiene que
ver con plantearse, con discutir con los chicos algunos de los criterios que permi-
ten decidir qué dice. Si en el proyecto de cuentos con lobos la maestra dedic6 mu-
cho tiempo a la lectura de “Caperucita Roja”, un clasico, seguramente los chicos tie-
nen un conocimiento del cuento que les permite localizar y concentrarse a partir de
una propuesta de la maestra en la lectura, en la preparacion dramatizada del dialogo
entre el lobo disfrazado de abuelita y Caperucita que entra y lo encuentra en la ca-
ma. Esta preparacion dramatizada pone a los chicos ante un episodio, una escena
del cuento que conocen profundamente. Los chicos, como nosotros, se han apropia-
do de este fragmento y disponen para acercarse a él del contexto verbal con el que
se van a encontrar. Sin embargo, la maestra prevé que van a surgir algunas dudas
en el momento de decidir si dice “qué ojos tan grandes tienes”, primero, o si dice
“qué orejas tan grandes tienes”; esta duda entre ver si primero le pregunta por los
0jos 0 primero le pregunta por las orejas, entre decidir si dice oirte o escucharte, en-
tre pensar si dice abrazarte o agarrarte, esta duda que se suscita en los ensayos que
la maestra prevé y anticipa se soluciona durante los ensayos de la pequefia drama-
tizacion, pero la maestra la retoma en situacion diferida. Después, una vez que se
termind el momento del ensayo y la dramatizacion, la maestra retoma el problema.
Lo que la maestra propone es poner en comun qué es lo que nos hace dudar en-

tre “qué ojos” y “qué orejas tan grandes tienes” y, en segundo lugar, como es, como
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decidimos, en qué te fijaste para pensar si decfa ojos o si decia orejas. Este poner en
comun los criterios que permiten decidir, los criterios que me llevan a pensar en qué
me fijo para decidir, es precisamente una instancia de reflexion.

En esta propuesta el maestro, sistematicamente, recupera o recoge aspec-
tos para llevar a la reflexion, porque es este el camino a través del cual los chicos
tienen esta posibilidad de realizar reflexiones cotidianas, que son las que ayudan a

apropiarse efectivamente de la lectura y de la escritura.

MC: Algo mas que queremos mencionar también tiene que ver con los textos inter-
medios, justamente porque los textos intermedios, como dijimos, tienen que ver con
conservar memoria y organizar el pensamiento, de manera que cuando los chicos
estudian un tema hay muchas oportunidades de interpretacion y produccién. Se pro-
ducen listas, cuadros, esquemas con roétulos, subrayados, destacados de textos que
se leen, se marcan cosas en los textos que se leen, se anotan conclusiones parciales
sobre lo que se va comprendiendo, y estas son todas oportunidades del mismo tipo,
en el contexto de las practicas de estudio.

Queremos mencionar algo que es un poco mas conocido, no es que lo otro
no lo sea, simplemente tratamos de sistematizarlo. Hay criterios para la construccion
de las situaciones de reflexion que, como bien acaba de mencionar Mirta Torres, es
muy raro que aparezcan espontaneamente en la clase. Las situaciones de reflexion
las provoca el maestro con su intervencion, y parte de su intervencion es disefiar esas
situaciones; entonces, podemos tener ciertas condiciones y criterios a esta altura que
mas o0 menos compartimos. Compartimos que la produccion tiene que ser coopera-
tiva, porque la cooperacion ayuda a la explicitacion de los criterios y, por lo tanto, a
sistematizarlos. Compartimos que las situaciones hay que desarrollarlas en diversi-
dad de soportes; por soportes entendemos pizarrones, afiches, ficheros, album, cua-
derno, cuaderno unico, cuaderno borrador, paginas sueltas, etcétera. Y nos parece
importante enfatizar en que hay que pensar la relacion entre el soporte y la situacion,
hay que pensar cual es el soporte pertinente para cada situacion. Hemos dicho mu-
chisimo que es central el tema de las fuentes de informacion disponibles a la hora de
interpretar y de producir, y también hemos dicho muchas veces que la sola presen-

cia de fuentes de informacién (como las listas, los rétulos de los libros, los indices,
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etcétera) no hace que funcionen en la clase, es decir, no hace que los chicos apelen
a ellas y las usen para interpretar o para producir; que es el trabajo del docente el
que les da otra entidad a esas fuentes. También hemos hablado sobre la diversidad
de précticas y, en lo que hace al sistema de escritura, escuchar leer al docente si-
guiendo la lectura con la vista, por ejemplo, permite una situacién de reflexioén sobre
el sistema. Releer textos conocidos es otra de las practicas, porque permite poner en
correspondencia partes de la oralidad con partes de la escritura para ajustarlas pro-
gresivamente; volver sobre un texto conocido para localizar una informacion especi-
fica; copiar con sentido; copiar con transformacion; copiar parcialmente y transfor-
mar para producir otra escritura, todas ellas constituyen una diversidad de practicas
especificas de reflexion sobre el sistema.

Hemos insistido también sobre la diversidad de unidades linglisticas, por-
que no toda unidad lingtistica da lugar al mismo tipo de reflexiéon. No es lo mismo
cuando reflexionamos sobre frases o enunciados que van mas alla de la palabra que
cuando trabajamos —desde el punto de vista del adulto— con palabras, porque lo que
se puede segmentar es otra cosa (insisto, desde el punto de vista del adulto, desde
el punto de vista del chico todavia ese criterio no esta construido). Insistimos también
en los ultimos tiempos en la diversidad de presentaciones gréaficas de los enunciados,
porque hemos visto en el trabajo en el aula (estamos trabajando en esas diversida-
des) que no es lo mismo trabajar con listas que con cuadros, con imagenes que con
palabras, o con textos continuos. Hay distintos tipos de reflexiones que se suscitan
cuando las presentaciones gréficas, tal vez de los mismos contenidos, son diferentes.
Nos interesa sefalar especialmente, como otro criterio, la pertinencia entre los con-
tenidos discursivos linglisticos o textuales que se trabajan y el tipo de situacion que
se plantea para trabajar sobre el sistema. En uno de los trabajos que terminamos de
elaborar este afio en la Direccion de Primaria, hicimos una propuesta de situaciones
sobre el sistema, a proposito de los cuentos con brujas. Hay muchisimas situaciones,
y una de las cosas que mas nos preocupo es que cada una de las situaciones tuviese
que ver con algin contenido del género. Nos centramos en las caracteristicas de los
personajes, en los principios y finales, en las frases prototipicas de los cuentos que
se repiten, las expresiones que se usan para marcar el tiempo. Esto hace al conoci-

miento del género y hace a tener recursos a la hora de escribir y de poder prever y
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controlar la escritura. Pero si estuviésemos trabajando con poemas (como en el otro
ejemplo que dabamos), no serian estos los contenidos sobre los que intentariamos
la produccioén de textos intermedios, es decir, hay una relacion entre contenido y di-
sefio de la situacion, no soélo el contenido del sistema de escritura. Los procesos de
produccién, como bien lo sefiala Teberosk, pueden ser abiertos o cerrados. Es de-
cir, hay situaciones que se abren y se cierran en la misma clase, y situaciones que
se mantienen a lo largo de las clases y que pensamos que lo ideal seria que se man-
tuvieran a lo largo de los afios. Y esto es dificil, porque la escuela no esta pensada
con esta estructura, con la estructura de sostener un contenido provisoriamente e ir
haciéndolo crecer a lo largo de las distintas lecturas y las distintas préacticas. Hay di-
versidad de relaciones con el texto fuente: hay veces en que volvemos al texto fuente
para copiar textualmente, otras veces volvemos para parafrasear, y entonces hay al-
go que modificar, y otras veces volvemos para evocar ese texto, que hay que formu-

lar con otras palabras del lenguaje.

MT: De lo que Mirta esta diciendo, me parece que vale la pena subrayar que la siste-
matica aparicion de situaciones de reflexion esta basada en variables distintas en la
planificacion del trabajo en el aula. Fijense que queddé de algin modo muy al pasar,
que algunas de las posibilidades que se abren en el aula tienen que ver con la orga-
nizacion de la clase. Me parece que es importante retomar y subrayar, antes de ir al
cierre, esto que Mirta decia que en algunas situaciones el maestro retine alguna pa-
reja de chicos para producir una escritura o para dedicarse a la lectura de un texto.
Esta instancia, esta variaciéon en la organizacion de la clase, esta propuesta de tra-
bajo por parejas es una oportunidad en la cual el trabajo entre uno y otro hace que
se expliciten algunas de las reflexiones, que se verbalicen y circulen entre estos dos
nifos que trabajan juntos algunos de los criterios, algunos de los puntos de vista, al-
gunas de las reflexiones que tienen que ver con la resolucion en la escritura de una
palabra, con la decision acerca de con qué parte del cuento seguimos, con la indica-
cion de qué nos falta o qué necesitamos corregir, incluso en ortografia. Es decir, que
algunas de las situaciones de reflexion estan previstas desde la organizacion de la
clase, otras situaciones de reflexion (por no entrar en el dictado al maestro, que po-

driamos casi analizarlo en si mismo como una instancia fuerte que provoca muchos
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momentos de reflexion) se sustentan en el tipo, en el género, en el texto que circu-
la en el marco del trabajo con un proyecto, en el marco de una actividad habitual
de lectura o de escritura. De modo que, por un lado, la organizacion de la clase; por
otro, la aparicién o el trabajo con algunos géneros, con algunos textos con determi-
nadas caracteristicas. En otra de las instancias se indica o se prevé que un proyecto
a largo plazo necesita instancias intermedias de produccion y de reflexion sobre tex-
tos mas acotados, sobre textos intermedios, digamos que son todas las variables que
es necesario prever para que en cada una de ellas las instancias de reflexion tengan
lugar entre los chicos, tengan lugar a partir de algunos de los textos sobre los que se
esta trabajando, tengan lugar porque se previé proponer escrituras menores mas fre-
cuentes que permiten detenerse, focalizar algunos aspectos puntuales de la escritu-
ra. Me parece que el abanico que se abre para que las situaciones de reflexién sean
frecuentes y tengan lugar es un abanico que pasa no sélo por un aspecto sino por
distintos aspectos que deben tenerse en cuenta al momento de planificar el trabajo
en el aula. Y otro aspecto que me parece que vale la pena tomar en el momento de
sintesis es el que tiene que ver con las reflexiones que se dan o que se pueden dar
mientras se lee y mientras se escribe, y otras reflexiones igualmente imprescindibles
son las reflexiones diferidas, aquellas en las que el maestro toma un problema, lo re-
corta, lo saca del contexto recordando el contexto en el que se produjo, y da lugar a

una instancia de reflexion sobre la escritura o sobre aspectos diversos de la escritura.

MC: Para cerrar, muy brevemente, nos vamos a referir a la intervencion durante esas
oportunidades y esas situaciones que intentamos describir y sistematizar un poquito.
La reflexion es algo que, en el momento de leer o escribir por si mismos, los chicos
ponen en accion, y no solo en el momento de leer y escribir por si mismos sino (lo
que Mirta Torres esta sefialando) en un momento posterior donde se reflexiona sobre
lo que se hizo. Es, ante todo, una responsabilidad del maestro promover esas situa-
ciones, esos procesos y ponerlos en comun; es decir, el camino lo abre el maestro,
Si no es que lo inicia algun nifio, cosa que puede suceder también, pero en general
el camino lo abre el maestro y lo cierra el maestro porque lo convierte en un criterio

compartido para seguir pensando. Promover intervenciones para reflexionar es invitar
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a pensar en las marcas necesarias para producir un enunciado, en cuantas, cuales y
en qué orden, en invitar a pensar donde dice algo, qué dice y como dice. Para pen-
sar en estos problemas, se anticipa sobre lo que puede decir o se ratifica o rectifica
la interpretacion, apoyandose siempre en algun dato del texto que autorice la hipote-
sis, 0 bien se pregunta por las marcas que seran necesarias para producir un enun-
ciado o se revisa el enunciado producido para corroborar que efectivamente puede
decir lo que se desea cuando hay marcas que lo autoricen. Anticipar y verificar en un
proceso que al principio sélo permite analizar lo ya hecho y que, poco a poco permi-
te, si vamos avanzando, controlar y anticipar lo por hacer. Las posibilidades son mu-
chas, las operaciones no son diferentes de las de cualquier proceso de reflexion (hay
mucha bibliografia, con muchisimos ejemplos de intervencion): comparar, completar,
cambiar partes, justificar elecciones o decisiones, proponer casos de un mismo tipo,
sacar conclusiones, clasificar casos. Estas intervenciones estan presentes en todos
los tipos de situaciones, pero nuevamente queremos enfatizar que no es un juego de
zapping. La pertinencia de presentar una situacion u otra, de enfatizar una, de dar-
le mayor o menor envergadura o duracion, depende de contextos especificos donde
tanto juegan las restricciones linglisticas de los enunciados sobre los que se esta tra-
bajando como las conceptualizaciones de los nifios que participan en esa situacion.
Por ese motivo, esta no es una tarea facil, es una tarea muy comprometida, y por ese
motivo iniciamos esta clase diciendo que no solamente habia que cambiar la escue-
la en si misma, sino que eso también supone una manera de concebir el trabajo del

docente bastante diferente del que habitualmente podemos hacer.
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