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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 condicion necesaria para el ejercicio pleno de un conjunto de
derechos, como la atencién de la salud, el trabajo decente, el ejercicio de la ciudadania,
la educacién permanente.

Alfabetizar, entonces, supone la distribucion de ciertos saberes centrales para
una inclusion social igualitaria y para la construcciéon 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 nifios.

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

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

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

Prof. Alberto E. Sileoni

Ministro de Educacion






Cultura escolar, tradicion y renovacién pedagégica en

alfabetizacion inicial

Silvia Gonzalez y Maria del Pilar Gaspar...........ccccceevvveeeieennn..

Bibliografia



Silvia M. Gonzalez es profesora y licenciada en Letras por la Uni-
versidad de Buenos Aires, con estudios de posgrado en Alfabetiza-
cion Inicial.

Integra el equipo del Area Lengua de la Direccién de Gestion Educati-
va del Ministerio de Educacion de la Naci6n; coordind la elaboracion
de los Nicleos de Aprendizajes Priorizados del Area Lengua; es coau-
tora de los Cuadernos para el Aula. Lengua de Primer Ciclo y de 4° y
5° grados, entre otros materiales de gestion y desarrollo curricular.
Actualmente coordina el Proyecto “Desarrollo profesional en alfabeti-
zacion inicial” destinado a docentes del Primer Ciclo de escuelas de
12 provincias del pais. Es profesora de la asignatura Alfabetizacién
Inicial en Institutos de Formacion Docente de la Ciudad de Buenos
Aires.

Maria del Pilar Gaspar es maestra y licenciada en Letras, con estu-
dios de posgrado en Literatura Infantil.

Integra el equipo del Area Lengua de la Direccion de Gestion Educativa
del Ministerio de Educacion de la Nacion; participé en la elaboracién
de los Niicleos de Aprendizajes Priorizados del Area Lengua; es coau-
tora de los Cuadernos para el Aula. Lengua de Primer Ciclo y de Segun-
do Ciclo, Trengania, Propuestas para el aula, entre otros materiales de
gestion y desarrollo curricular.

Actualmente participa del Proyecto “Desarrollo profesional en alfabe-
tizacion inicial” destinado a docentes del Primer Ciclo de escuelas de
12 provincias del pais. Es profesora de la asignatura Lingiiistica en la
Universidad de Buenos Aires.



Cdtedra Nacional de Alfabetizacion Inicial

Cultura escolar, tradicion
y renovacion pedagogica
en alfabetizacion inicial

Silvia Gonzalez y Maria del Pilar Gaspar

Primera parte’
Silvia Gonzdlez

En esta clase nos proponemos hacer referencia a los acuerdos alcanzados en el campo de
la alfabetizacion inicial que se pueden inferir a partir de las clases anteriores de esta Céate-
dra; al proceso de construccién de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) de Primer
Ciclo como marco curricular federal de referencia; a los criterios de organizacion y secuen-
ciacién de los NAP de Primer Ciclo del Area de Lengua. Asimismo, intentaremos identificar
algunos determinantes duros vinculados con la graméatica escolar y con elementos arcaicos
de la tradicion en la ensefianza inicial de la lectura y la escritura que, entendemos, retardan
una franca renovacion de algunas préacticas. Marfa del Pilar Gaspar abordaré otro nivel de
especificacion curricular: la planificacion, en esta oportunidad, a partir de la literatura. ;Co-
mo ensefar a leer y escribir a partir de textos a chicos que aun no saben hacerlo solos? ;Co-
mo organizar secuencias de trabajo que articulen aprendizajes de distintos ejes del area?

Lo compartido

En el marco de esta Catedra Abierta hemos tenido el privilegio de acceder a la comunica-
cion actualizada de conocimientos fundados en distintos marcos tedricos vinculados con
el aprendizaje inicial y la enseflanza de la lectura y la escritura. Integrantes de distintos
equipos de trabajo presentaron propuestas didacticas especialmente enmarcadas en los

* Auditorio OSDE, 9 de agosto de 2010.
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enfoques psicogenético, sociohistérico cultural y equilibrado. Todos comparten la convic-
cion de que la alfabetizacion inicial supone el ingreso, la apropiacién y recreacion de la
cultura escrita, y que esto supone a su vez que las nifias y los nifios participan, desde el
comienzo de la escolaridad, de situaciones de lectura y escritura de textos completos en
el marco de ricos intercambios orales (en los que el maestro tiene un rol activo en la en-
seflanza). y que en ese marco vivencian qué es la lengua escrita y para qué sirve, com-
prenden y se apropian del sistema alfabético de escritura —en pos del logro progresivo de
su autonomia como lectores y escritores—.

La variedad de temas y problemas presentados da cuenta de la complejidad de
las distintas dimensiones que la alfabetizacién inicial involucra. Advertimos que se man-
tienen vivos debates (historicos) que, por cierto, no se dan sélo en nuestro pais. Por mos-
trar un caso, en La lectura de un siglo a otro. Discursos sobre la lectura (1980-2000), An-
ne-Marie Chartier se refiere al estado del arte en Francia a fines del siglo XX, y enumera
similares acuerdos y discusiones:

En el mundo de los especialistas, jcuéles son los ‘puntos comunes’ de consenso pero tam-
bién de divergencia que constituyen la Vulgata pedagégica en el fin de siglo? Siguen vivas las
discusiones acerca de la tarea del desciframiento, aun cuando todo el mundo admite que es
muy necesario. Lo que mas se debate son los procedimientos de aprendizajey, por lo tanto,
las estrategias de ensefianza. ;Es més eficaz ensefiar a los nifios el principio alfabético o
ponerlos en situacién de descubrirlo? (Chartier, 2002: 79).

En este sentido, estoy convencida de que en acciones de formacion inicial y desarrollo
profesional es nuestra obligacién presentar la diversidad de problemas y temas que se
abordan, y coémo cada aporte nos ayuda a pensar distintas respuestas a los distintos desa-
fios que nos presenta la alfabetizacion en los escenarios actuales. Teniendo en cuenta es-
te momento histérico en el que los nuevos planes de estudios de los Profesorados de Nivel
Inicial y Primario incluyen la asignatura Alfabetizacién Inicial como unidad curricular obli-
gatoria, curiosamente vacante en la formacién docente durante afios, flaco favor les ha-
riamos a los futuros docentes si les escamotedramos la diversidad de propuestas, la con-
tinuidad y actualidad de los debates y los aspectos sobre los que cada postura echa luz.

La dimension curricular. Los NAP

Los NAP del Area de Lengua constituyen un marco curricular consensuado federalmente.
Fueron aprobados por el Consejo Federal de Cultura y Educacién en 2004. ;A qué obe-
deci¢ esto? Cito algunos fragmentos de su introduccion:
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Nuestro punto de partida es un sistema educativo argentino que presenta un escenario su-
mamente heterogéneoy fragmentado. Tras una crisis social inédita y cruel, existen situacio-
nes muy diferentes en las distintas provincias asi como al interior de cada jurisdiccién. Las
distintas situaciones y experiencias escolares por las que transitan los nifios y los jovenes
de nuestro pais expresan un panorama de extrema desigualdad educativa que refuerza la
injusticia social. [...] La preocupacion por la desigualdad tracciona al sistema educativo
en mdltiples sentidos, lo interroga acerca de qué oportunidades de aprendizaje es capaz
de generar y garantizar en toda su complejidad. Dar respuesta a esta pregunta implica
construir consenso en varias dimensiones. Se trata de pensar qué debe ensefarse, qué
se aspira aprendan los alumnos y de qué manera se crearan las condiciones pedagdgicas
y materiales para que todos los nifios y jovenes accedan a experiencias educativas cuya
riqueza aporte a revertir las desigualdades (p. 7).

Efectivamente queremos que todos los chicos tengan el derecho de aprender, indepen-
dientemente de la cuna en que hayan nacido.

iQué sonlos NAP?

Los Nicleos constituyen un conjunto de saberes que deben formar parte de la educacion
de todos los nifios y las nifias, tanto por su significacién subjetiva y social como por su
potencialidad para construir, en un proceso de mediano plazo, una base comin que aporte
a revertir las injusticias (p. 6).

Considerados como “cajas de herramientas que potencien las ya disponibles por docen-
tes y escuelas” y que actlien “como referentes y estructurantes de la tarea docente” (p.
6), enuncian los aprendizajes que se espera que los chicos aprendan, idealmente, en ca-
da afio. Sin embargo, no deben ser entendidos como indicadores de acreditacién o es-
tandares vinculantes con la promocién de los alumnos. Por ello se deja sentado que es-
tos aprendizajes seran posibles en el marco de determinadas situaciones de ensefianza.

Organizacién de los NAP del Area de Lengua

Los NAP de 1° grado estan organizados en tres ejes: en relacion con la comprension y
produccién oral, con la lectura y con la escritura. El eje de “Reflexion sobre la lengua
(sistema, norma y uso) y los textos” se incorpora a partir de 2° grado. La razdon de es-
to es que se ha considerado que la reflexion sistematica se puede sumar una vez que
los chicos hayan comprendido el principio alfabético. Ademés, separarlo en 1° grado
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hacia correr el riesgo de presentar formulaciones o perimidas o controversiales, en fun-
cion de los distintos enfoques con los que la ensefianza del principio alfabético se pue-
de abordar.

Se definen NAP para el eje Literatura a partir del Segundo Ciclo cuando la re-
flexion metaliteraria es sistematica. En Primer Ciclo se da prioridad a la formacion de
lectores en un sentido amplio: variedad, cantidad, asiduidad, mucha escucha y explo-
racion de textos literarios y frecuentacion de biblioteca. En ese sentido, dice Jean He-
brard: “No estamos haciendo todavia literatura, sino que aprendemos a vivir con la lite-
ratura, cosa que es muy distinta. [...] La comprensiéon fina supone toda una cultura de
textos: hay que haber leido muchas historias de lobos para entender que un lobo sim-
patico se tiene que volver malo aunque no quiera” (Hébrard, 2006).

Algunas claves de lectura de los NAP de Lengua de Primer Ciclo

A continuacion, trataré de identificar los supuestos acerca de la alfabetizacion inicial que
fueron los principios constructivos de los saberes que incluyen los NAP. Comenzaré por
los del eje Lectura de 1° grado (en la columna de la izquierda); a la derecha incluyo unas
ideas fuerza que los fundamentan (y que dan cuenta de los acuerdos alcanzados aun en-
tre representantes de distintos enfoques a los que me referi méas arriba).

1. La lectura como contenido.
N EN RELACION CON LA LECTURA
m La frecuentacién y exploracién asidua de variados materiales es- 2.la escuela como dmbito de
critos, en distintos escenarios y circuitos de lectura (bibliotecas de
aula, escolares y populares, ferias del libro, entre otros).

cultura escrita.

®m  La lectura (comprension y el disfrute) de textos literarios (cuen-

tos, fabulas, leyendas y otros géneros narrativos y poesias, co-
plas, adivinanzas y otros géneros poéticos) y textos no literarios
(notas de enciclopedia sobre diferentes contenidos que se estan
estudiando o sobre temas de interés para los nifios, entre otros)
leidos de manera habitual y sistematica por el docente y otros
adultos)

La lectura de palabras, de oraciones que conforman textos con
abundantes ilustraciones y de fragmentos de textos (titulos de
cuentos, didlogos de un cuento leido por el docente, parlamentos
de un personaje en una historieta, respuestas a adivinanzas).

3. La lectura de variados
textos completos; el docente
como mediador; la modalidad
de lectura compartida.

4. La lectura individual de
palabras (supone avanzar en
|a comprension del principio
alfabético de escritura).

Es decir, en principio, que la lectura es considerada como un contenido central para lo
que la escuela reproduce un ambiente alfabetizador, especialmente para aquellos que
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tuvieron en su entorno primario escasas oportunidades de contacto con la lengua escrita
y con los libros como bien simbdlico de la sociedad. Esto tenemos que ponerlo en diélo-
g0 con algo que los docentes solemos decir: “En la casa no se lee”, “En la casa no hay
libros”. Si fuera asi (y también si no fuera asi), justamente por eso en la escuela los li-
bros circulan y se leen mucho. Conocer los acervos de las bibliotecas nos permite a los
docentes tenerlos como horizonte de expectativas para la transmision de cultura y para
tomar decisiones en relacion con la ensefianza de la lectura.

Hay acuerdo acerca de la necesidad de que los chicos participen de situacio-
nes de lectura de textos completos, aun cuando no sepan leer por si mismos en los pri-
meros tramos de la escolaridad, gracias a la mediacion del docente. La lista de géneros
discursivos enumerados supone la experiencia de un lector que ha leido (escuchado)
mucho y variado en el Primer Ciclo.

Si estamos de acuerdo con ello, podriamos preguntarnos, por ejemplo, cuan-
tos libros/textos completos de distintos géneros/temas garantiza la escuela que cada
alumno se “lleve” de su transito por la primaria, es decir, cbmo se construye la biogra-
fia de un alumno como lector: ;cuéantos libros se leen por afio en un grado en todos los
campos del conocimiento (no sélo en Lengua)? Existen iniciativas de muchas escuelas
en las que el maestro de cada grado lleva una especie de “diario del grado lector” que
“pasa de grado” con el grupo y guarda memoria de las lecturas que ese grupo va ha-
ciendo afio por afio. Cada nifio y nifia lleva su propia “bitacora”, a modo de diario de
lector, con sus notas personales, que “pasa de grado” con él como testimonio de un as-
pecto de su trayectoria escolar. Dice Hébrard (2006): “Revisitarlos, entonces, para que
al final de la escolaridad elemental haya una biblioteca mental de al menos ochenta li-
bros de literatura”.

Me detengo especialmente en lo referido a la lectura de palabras, de oracio-
nes que conforman textos con abundantes ilustraciones y de fragmentos de textos. La
ensefianza de las letras y de la lectura de palabras es un contenido tradicional en el
1° grado. Sin embargo, sabemos que lo que los chicos tienen que aprender no son las
letras sueltas, sino el funcionamiento del sistema alfabético, y eso se ve en las palabras.
Esas palabras surgen de los textos de los que se habla, se lee y se escribe, es decir,
que conforman textos. Una pregunta recurrente es: ;como leer textos con chicos que
no conocen las letras? Les doy un ejemplo con el libro que les muestro a continuacion
que integra una colecciéon sobre animales. En la pagina del libro referida a los gatos,
hay un titulo “Gato” y algunas palabras en relacién de anclaje con la imagen: “oreja”,
“0jo”, “pelaje”. En péagina par, un texto descriptivo: “Un gatito recién nacido no puede
ofr ni ver” y continda.
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Los chicos escuchan el texto descriptivo que lee el maestro y pueden empezar a leer pa-
labras, ayudados por la imagen. Tal como enuncia el NAP que estamos analizando, es-
tas palabras no estan sueltas, sino que las leen en el contexto del texto. Se puede releer y
notar, por ejemplo, la diferencia ortogréafica y semantica entre “mama” y “mama”; buscar
donde dice “gatitos”, conversar sobre la diferencia con “gato”. O sea, trabajar con pala-
bras que hacen al sentido de este texto, sosteniendo en paralelo actividades estructuradas
para que los chicos puedan avanzar en la lectura auténoma de palabras.

Un ejemplo similar con un texto literario, en este caso jRonquidos!, que comien-
za asi: “Todo estaba en silencio en la granja. Perro estaba dormido. Gato estaba dormi-
do. Vaca estaba dormida”.

Todo estaba en silencio en la
granja.

* Perro estaba
dormido.

e —— =
Gato estaba P"‘?__“h..
dormido.

‘_\'fucu estaba dormida.
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Se trata de una narracién con frases cortas y estructuras que se repiten, en las
que en otro contexto vuelve a aparecer la palabra “gato”. Los chicos, con ayuda de la ima-
gen, podrian buscar dénde aparece esta palabra y analizarla junto con su maestro. Esto
es muy distinto que comenzar por la ensefianza del trazado de la letra g/G, luego propo-
ner la escritura repetida en varios renglones de la palabra “gato”, actividades de larga tra-
dicion escolar. Esto no quiere decir que los chicos no tengan que aprender a reconocer y
a trazar las letras, pero esa no podria ser la puerta de entrada a la lectura y la escritura,
porque es entrar por unidades sin significado para los chicos y los aleja del deseo y del
sentido de aprender a leer y a escribir.

Pasemos ahora a los NAP del Eje “Escritura”.

B ENRELACION CON LA ESCRITURA 1. La escritura como contenido.

® La escritura asidua de textos en colaboracion con el docente, en
condiciones que permitan discutir y consensuar el propésito, idear

2. La escritura de textos

y redactar el texto conjuntamente con el maestro —dictandole el completos a través del dictado
texto completo o realizando una escritura compartida-, releer el
borrador del texto con el maestro y reformularlo conjuntamente al docente como mediador.

a partir de sus orientaciones.
La escritura de textos entendida
=  La escritura de palabras y de oraciones que conforman un texto
(afiches, epigrafes para una foto o ilustracién, mensajes, invitacio- como DI’OCBSO.
nes, respuestas a preguntas sobre temas conocidos, etc.), que pue-
dan ser comprendidas por ellos y por otros, asi como la revisién de .
las propias escrituras para evaluar lo que falta escribir, proponer 3 La lectura y la escritura de

modificaciones y realizarlas. textos palabras y oraciones en
contexto.

Los mismos principios organizadores. De la escritura de textos mediada por un adulto al-
fabetizado (el maestro) a la escritura de palabras, a cargo de los nifios, lo que supone el
avance progresivo en la comprension del principio alfabético y el conocimiento del siste-
ma de escritura.

La idea no es nueva. En Francia, el pedagogo Célestin Freinet (1896-1966) la
trabajaba con los nifios de su escuela. Habia reparado en que, aunque no supieran es-
cribir, los chicos podian dictar a un adulto las ideas que tenian. Tenian una imprenta: los
nifos manipulaban los tipos moviles (podriamos pensar hoy en un equipo de letras o el
teclado de una computadora) y esto los impulsaba a decidir qué letras tenian que poner
para formar las palabras del texto antes dictado, para que ese diario quedara después
bien escrito en el periddico escolar y que la comunidad lo pudiera leer.

En la Argentina, esas ideas fueron retomadas por las hermanas Cossettini y Luis
Iglesias, entre otros. Recomiendo el documental Luis Iglesias. EI camino de un maestro,
de Cintia Rajmir, producido por el INFD, en <http://cedoc.infd.edu.ar/>.
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El siguiente NAP refiere a la escritura de palabras y de oraciones que conforman
un texto. Promueve la escritura personal de los chicos y que el maestro evalle el punto
de avance en la comprensién y apropiacion del principio alfabético en que esté cada uno.

Este Ultimo NAP tiene una formulacién lo suficientemente amplia de modo de
no prescribir un Unico posicionamiento respecto de la forma en que los chicos compren-
den y aprenden el sistema alfabético, aspecto en el que se mantienen, como decia antes,
debates historicos, entre marchas didacticas de lectura global o analitica, entre el predo-
minio de lo visual (ortogréafico) o lo auditivo (fonoldgico), entre el trabajo en contexto o la
creacion de actividades estructuradas para la comprension y consolidacion del aprendi-
zaje del sistema. Me inclino por no desechar ninguna de esas variables y que los docen-
tes las consideremos como alternativa segln las necesidades que los chicos presentan
en diversos momentos de su proceso alfabetizador.

Respecto de los NAP relacionados con la comprension y produccion de tex-
tos orales, hoy, sélo propongo pensar cual es el lugar del didlogo en la ensefianza y en
el aprendizaje, que es posible en el marco de ricas interacciones orales en un aula en la
que se habla de las experiencias de los chicos y de los textos que han leido, de lo que se
aprende y de como se lo aprende.

Renovacion de la ensefianza y gramatica escolar

Ahora bien, sabemos que todavia hay muchas dificultades para traducir los enfoques pre-
sentados en actividades concretas en el aula y obstaculos practicos que, en buena medi-
da, tienen que ver con las huellas de la tradicién y con las l6gicas de la vida cotidiana de
la escuela. ;Como dialogan estos marcos curriculares con la vida cotidiana y con la cul-
tura escolar? Tyack y Cuban (2001) refieren a la “gramatica escolar” como “conjunto de
tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo, transmiti-
das de generacion en generacion por maestros y profesores; modos de hacer y de pen-
sar compartidos, aprendidos a través de la experiencia”. Tomo la idea de Antonio Vifiao
(2002) de “poner en entredicho” estas tradiciones en el seno de las instituciones educa-
tivas para preguntarnos cuéles incidirian en que, efectivamente, la ensefianza y el apren-
dizaje de la lectura y la escritura inicial a partir de textos se concreten. Veamos algunas.
Referidas al tiempo escolar. ;Qué significan las palabras “frecuente”, “asiduo”, “habitual”,
“sistematico” presentes en los NAP? ;Se le destina tiempo escolar a la lectura? ;Esté pre-
visto en la planificacion? ;Cuantas veces por semana se lee y se escribe? ;Se considera
que con una experiencia semanal de lectura, en la que toda la escuela lee, se atiende la
ensefianza de la comprension a la que tanto se alude?
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;Cada cuanto se escribe? ;Leer y escribir textos es lo mismo que leer del piza-
rron para copiar en el cuaderno sin haber participado en la ideacién de lo que se esta co-
piando? ;Se le dedica en la planificacion tiempo escolar a la escritura concebida como
proceso? ;Se considera una pérdida de tiempo escribir en clase y revisar?

Referidas al cuaderno como dispositivo escolar. ;Podriamos repensar el uso del
cuaderno de clase, por ejemplo, en relaciéon con la rutina de copiar diariamente “Hoy es

”

un dia de sol...”, “Yo soy...”? Ponemos en entredicho esta actividad, en tanto no esté
orientada a que los chicos avancen en comprender el sistema alfabético y en ganar au-
tonomfa. ;Se aprovecha la instancia de ver que, en “hoy” y en “Yo soy” la posicion de la
“y”en la palabra hace que “suene distinto”, por ejemplo? ;Para qué ponemos “Hoy es
dia con sol/nublado” si esa actividad no se orienta al aprendizaje de la escritura de esas
frases? Y, una vez aprendidas, ;para qué volver a copiarlas? ;Podriamos volver a mirar el
cuaderno como soporte de un borrador, donde los chicos pueden borrar, volver a escribir?

Respecto del cuaderno como dispositivo de control, los docentes suelen mani-
festar la presién que sienten cuando intentan abordar préacticas innovadoras, ya que los
padres estiman, segln el sentido comun, cuanto han aprendido sus hijos en 1° grado en
funcion de cuantas letras van aprendiendo a trazar. Muchas escuelas incluyen dentro de
sus acciones encuentros con las familias de los chicos para explicar la propuesta alfabe-
tizadora, oportunidad para compartir modos de crear un clima educativo en los hogares
y colaborar con el desarrollo linglistico de los nifios, aun cuando sus cuidadores tengan
escaso o nulo dominio de la escritura.

Referidas al espacio fisico. ;En dénde se lee? ;Se lee en el aula? ;Tenemos biblioteca en
el aula? ;Se lee en la biblioteca en la escuela? Y si no hay bibliotecario, ;como podemos
remediarlo?

;Se escribe en el aula? ;Y en la sala de informatica, como un lugar para que
los chicos aprendan a escribir con el teclado, que les ofrece todas las letras y con el que
pueden reconocer la direccionalidad de la escritura, ademas de probar tipos de letras
diferentes?

Considerando los beneficios que tiene en el aprendizaje la colaboracion entre
pares, ;podemos mover los pupitres para que los chicos se agrupen de modos diferentes
en un taller de lectura o de escritura?

Referidas al espacio curricular. ;S6lo en Lengua se alfabetiza? Sabemos que —ademas de
los desafios que plantea la ensefianza de las Ciencias Naturales y Sociales en Primer Ci-
clo— el hecho de que los chicos no sepan las letras y no hayan aprendido todavia a leer
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y escribir solos es visto como un obstéaculo para la presentacion de textos escritos (y aun
orales) de esos campos del conocimiento.

Referidas a los contenidos de ensefianza. ;Cuél es la idea méas extendida acerca de qué
es un contenido en Lengua? Cuento una anécdota: para dar respuesta al diagndéstico de
falta de motivacion de sus alumnos para la lectura y la escritura, un grupo de docentes de
2°y 3° grados implementd un proyecto con el foco en el recorrido con los chicos de un
itinerario de lecturas de libros de literatura con historias atrapantes, bien escritos y bien
ilustrados. Concluy6 con la produccion de un nuevo libro. Evaluaron positivamente la ex-
periencia: se revirtio el problema diagnosticado, los chicos leyeron con avidez y se vin-
cularon positivamente con las actividades. Sin embargo, los docentes expresaron su pre-
ocupacion porque les “quitd tiempo para trabajar los contenidos”. Es decir: jla lectura y
la escritura no se consideran contenidos para ensefiar?

Y entonces si, en ese marco, ;se articulan estas practicas con la ensefianza sis-
tematica (esto es: planificada, secuenciada, progresiva) de los contenidos sobre el eje de
los NAP relacionado con “la Reflexién sobre la lengua (sistema, norma y uso) y los tex-
tos”, que se incluye a partir de 2° grado? Respecto de este eje —y también de los otros
ejes—, recomendamos hacer una lectura horizontal de modo de apreciar qué secuencia-
cion se propone para cada grado de la escolaridad a fin de garantizar el avance progresi-
vo en los saberes de los chicos.

Volviendo al tema de la seleccién de contenidos, debemos reconocer que la
tradicion escolar y el sentido comun hacen que continle muy arraigada la idea de que
el organizador de la planificacién en 1° grado sea la presentacién de las letras en un or-
den determinado y la practica de su trazado. En nuestra experiencia sostenida de trabajo
en instancias de capacitacion, en especial de acompafiamiento a docentes en el ambito
de la escuela y del aula, reaparece permanentemente esta idea: “Todo muy bien con es-
ta propuesta de alfabetizar a partir de textos, pero esto no va con mi planificacién. Si no,
;cuando ensefio las letras?”.

En fin, como lo demuestran muchisimas experiencias, para que podamos rom-
per nosotros mismos la inercia que parece mostrar el sistema educativo ante las innova-
ciones, debemos reconocer el peso de las determinaciones histéricamente consolidadas,
derivadas, en buena medida, de esa gramatica escolar que, en algunos aspectos, pode-
mos ir poniendo en cuestion.

En cuanto al curriculo creo que, como dice Zabalza (1989), es necesaria una
“mentalidad curricular”, una mirada completa sobre el conjunto (en este caso del area de
Lengua para Primer Ciclo):
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... en uno de sus viajes, Chesterton visité un lugar en que se estaba trabajando en una
construccion adin inicidndose. Se acercé a uno de los operarios y le pregunté qué hacia. El
le respondid que estaba picando una piedra para dejarla cuadrada y lisa. Se acercé luego a
otro que respondid a su pregunta sefialando que él preparaba unos postes para soportar una
pared. Y asicada uno a los que fue interrogando le fue diciendo cual era su trabajo. Cuando
repitid la misma pregunta a otro obrero este le dijo que estaba haciendo una catedral. No
sé cudl habra sido la moraleja de Chesterton, pero seguro que resulta evidente cual quiero
sacar yo. Este tltimo obrero tenia una mentalidad “curricular”... [...]

De haber pasado Chesterton por una escuela, ;qué hubiera sucedido? “Estoy haciéndoles
un dictado”, diria un profesor, otro diria que “ensefiandoles a dividir”, otro que “haciendo
psicomotricidad”. jHabria alguno que definiera su trabajo en términos del proyecto global
en el que estaba incluida esa actividad concreta, esa pequefia aportacion suya que no es
sino una “porcion” del conjunto? (Zabalza, 1989: 13-14).

Sabemos que el saber escolar y practico se construye en la escuela y que muchas veces
dista del saber curricular, pero esta mirada de conjunto nos ayuda a interrogarnos por el
sentido de lo que hacemos. Una légica aplicacionista supone que el docente “aplica” el
curriculo pensado por otros. Sin embargo, los docentes somos sujetos (y no objetos) de
un cambio educacional. No tener un marco compartido para pensar hacia dénde vamos
en la ensefianza de la alfabetizacion para todos nuestros nifios nos puede llevar a un es-
tado de disolucién y poner en riesgo la capacidad de accion politica para configurar la
ensefianza. Es responsabilidad del Estado resituar una politica clara en relacion con la al-
fabetizacion y con la prevencion de los efectos individuales y sociales que pudieran ocu-
rrir si esta no es garantizada en el tiempo asignado curricularmente.

La planificacion a partir de la literatura

Maria del Pilar Gaspar
En lo que vimos hasta ahora, Silvia estuvo comentando la génesis de los NAP, la relevan-
cia de tener en cuenta cuestiones que se abren en relacion con el tiempo, el espacio y los
sujetos. Por mi parte, en esta jornada y en la siguiente, tomaré un aspecto particular de
la tarea de ensefiar: la planificacion.

La planificaciéon es un género discursivo distintivo de la tarea pedagogica, alre-
dedor del que se concentran numerosas expectativas. En efecto, durante las primeras
semanas del mes de marzo, la entrega (o no) de la planificacion remite siempre a cierta



i Cultura escolar, tradicién y renovacién pedagégica en alfabetizacién inicial

zozobra: “;Ya entregaste la planificacion?” es una frase que se reitera en pasillos, patios
0 salas de maestros. Es un momento de tensiones, de expectativas y de asuncién de res-
ponsabilidades, de los directivos y de los docentes.

Pero concentrandonos en las planificaciones docentes, es interesante pensar
que este género discursivo:

... constituye una practica de escritura que, desde los origenes del sistema educativo
moderno, se fue configurando como un registro detalladoy ordenado de aquello que sucedia
o deberia suceder en el aula. Y, de este modo, se convertia en un instrumento para ‘dar
cuenta’ a otros de la propia tarea permitiendo asi el control del trabajo de los docentes
con el propésito de garantizar la ensefianza de los aprendizajes basicos (Brito, 2010: 172).

Pero en este caso, no nos interesa pensar la planificacion como un género de control de
la tarea docente (si bien cabe sefialar que también lo es), sino como un género de la in-
vencion, de la recreacion.

La planificacién como unrelato

Como estamos pensando desde el Area de Lengua, me gustaria tomar la idea de que la
ensefianza (me refiero a la enseflanza concreta, a las practicas de ensefianza, una de cu-
yas formas de plasmarla es la planificacion) tiene una forma comun en el curriculo, que
es el relato que les contamos a nuestros nifios. Esta idea no es mia, sino de Kieran Ea-
gan, quien al referirse al curriculo en su libro Fantasia e imaginacion: su poder en la en-
seflanza, sefiala:

... el curriculum en su conjunto es el gran relato que les tenemos que contar a nuestros
nifios. Igual que las tribus primitivas les contaban los mitos a los nifios, podemos pensaren
el curriculum como la tradicion de nuestra compleja tribu. Los mitos de la tribu codificaban
todo lo verdadero y significativo. Esta forma de pensar nos estimula a pensar el curriculum
como una narracion coherente de los aspectos mas ciertos y significativos del mundo y de
la experiencia (Egan, 1999: 143).

Y si esto es asi, es de esperar que nuestras planificaciones también lo sean, es decir, que
tengan coherencia y que sean significativas, y que sean potentes.

Decfamos que la planificacion es una suerte de relato de anticipacion que los
maestros creamos cada afio, sobre lo que sucedera, sobre lo que haremos y sobre lo que
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iran haciendo y aprendiendo los chicos. Un relato que nunca esta cerrado del todo, por-

que se va recreando en la vida misma del aula. Es un relato que esta al comienzo de la ta-

rea, y que luego se relee a medida que va transcurriendo el afio escolar; que genera otros

relatos, mas breves en sus tiempos (los proyectos, las secuencias, las unidades didacticas,

0 como llamemos a estas unidades menores de la planificacion anual).

Les propongo pensar la planificacion en términos de relato, con algunos concep-

tos que la narratologia ofrece:

Los relatos se alimentan de otros relatos. En principio, un relato nunca es el pri-
mero. Cualquier relato tiene una forma (incluso cuando trastoca la canénica) que
lo identifica como tal. Y las planificaciones entendidas como relatos se alimentan
de relatos como las planificaciones de nuestros colegas o las narrativas que nos
acercan en los pasillos, en los recreos, en las salas de maestros; las ideas que
nos preceden, fruto de la practica de colegas que tal vez nunca conocimos, pe-
ro se han integrado a la tradicion de la escuela misma; los libros de texto, las re-
vistas, los materiales escritos a los que accedemos o0 hemos accedido en nuestra
formacién; nuestras propias experiencias como alumnos y también como docen-
tes; los saberes acumulados por las investigaciones y a los que hemos accedi-
do y sobre los que hemos reinventado. Son todos relatos, algunos distintos entre
si, que explican (porque todo relato también explica) cémo llega a suceder algo.

Este “como llega a suceder” puede dar lugar a diferentes historias, con diferentes
participantes, que hacen cosas también distintas. El relato antiguo acerca de que
los chicos primero aprenden las unidades menores (las letras) para luego apren-
der palabras y por ultimo acceder a los textos es, justamente, una historia que ha
sido puesta en tela de juicio a lo largo de toda esta Catedra de Alfabetizacion. Y
se nos ha provisto de otros relatos, que cada uno de quienes participaron ha re-
configurado, a fin de pensar el propio. Si poder pensar un relato supone conocer
otros relatos, celebramos esta posibilidad de que en este Ciclo tengamos acceso
a muchos, de la mano de diferentes especialistas.

Los relatos, como sabemos, tienen personajes que realizan acciones. Hacen
cosas, que es precisamente lo que en la escuela entendemos como actividad.
Cuanto y qué hace cada uno de los personajes produce tramas distintas.

Y los relatos se dan en un marco espacio temporal. Nuestro relato (el que hemos
llevado adelante) tiene como lugar central la escuela, porque es alli donde dia
a dia los chicos aprenden a leer y a escribir; puede ser que haya otros lugares
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donde esto suceda, pero nuestro lugar central es la escuela, y la escuela tal co-
mo la conocemos (podriamos inventar otras, y no estaria mal, pero en principio
este relato que hemos escuchado a lo largo de las clases tiene a nuestra escue-
la como el espacio en que se dan los hechos).

~% Y los relatos también se dan en un tiempo, de mayor o menor duracién. A partir
de lo que hemos escuchado, vimos que la alfabetizacion inicial no se da en un
solo afio escolar, sino que es un relato mas extenso.

- Para que haya una narracion, al menos segun la narratologia clésica, tiene que
haber algo del orden de lo inesperado. Algo novedoso, que sorprende al lector,
que produce la intriga, y que por tanto motoriza el deseo. Los conflictos, en es-
te marco, no son necesariamente problemas, sino justamente aquello que tiene
que existir para que haya relato.

Tradicionalmente, y prometo no abundar demasiado mas tiempo en la metéfora, se
entiende el relato como una suerte de viaje, y por eso podemos pensar que una pla-
nificacion también lo es, tal como sefiala Marfa Cristina Davini (2008). Esta especia-
lista sostiene que en la planificacion el docente considera:

- el destino al que se ira: los logros finales de aprendizaje,
-4 poOr qué o para qué: la importancia de esos logros de aprendizaje,
- |os lugares que se visitaran: los contenidos implicados en ese logro,

-4 qué se haré en ese lugar: las actividades, sean estas puntuales o se lleven a ca-
bo a lo largo de todo el proceso,

-3 qué se necesita llevar: los recursos (materiales de lectura, consignas, imagenes,
recursos de video o audio, objetos).

Y Davini advierte:

La programacién no debe ser entendida como un instrumento rigido. Por el con-
trario, un programa es una hipétesis de trabajo que debe ser puesta a prueba en la
ensefianza. Sus propuestas se modifican a lo largo del desarrollo de las tareas, cuyos resul-
tados son siempre abiertos e imposibles de encerrar completamente en una programacion.
No obstante, programar la ensefianza es indispensable para asegurar una buena marcha
de las actividades y orientar sus logros. De este modo, el programa, la planificacién, es un
instrumento de trabajo permanente (Davini, 2008: 181).
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Literaturay planificacion, un par inestable

En estas dos clases me voy a detener en un tipo de planificacion particular, la planifica-
cion a partir de textos literarios en los primeros afios de la escuela primaria. Sé que el
par literatura y planificacién puede ser entendido como un achicamiento para la litera-
tura misma, y con la finalidad de que no se entienda que estoy “didactizando” lo litera-
rio, me gustaria sefialar que pensar situaciones de ensefianza con literatura supone tam-
bién que se desarrollen otras instancias, de lectura mas libre, menos planificada, en la
que cada chico pueda tomar sus propias decisiones sobre qué, como y cuando leer, pa-
ra construir también su propio proyecto personal de lectura. Sabemos de la importancia
de esas situaciones, de que sean habituales y sistematicas, y que se integren a la planifi-
cacion desde el punto de vista de un tiempo que les estamos destinando y de ciertos lo-
gros que prevemos.

También sabemos de la importancia de situaciones de lectura en las que sim-
plemente se lee, con el fin de ganar un libro méas, una historia o un poema mas, para esa
memoria personal de cada chico y del grupo como lectores. Junto con ellas, la conforma-
cion de circulos de lectores (real, en tanto circulo de los cuerpos, y también metaférico,
porque en un circulo todos tienen el mismo lugar), ya que como plantea Graciela Montes:
“Estas formas de intervencion, las del circulo, suponen una escena de lectura en la que
un grupo de personas, incluido el maestro, han constituido una forma de sociedad, una
comunidad de lectura, y comparten un texto” (Montes, 2007: 10).

Nos estamos refiriendo a libros, porque como sefialdbamos en los Cuadernos
para el Aula:

El trabajo con libros supone una relacion diferente con lo escrito, ya que el lector necesita
moverse entre indices, titulos y subtitulos, y asi toma conciencia de que cada libro es una
“totalidad” que lo esta esperando para seguir leyendo. Ademas, la lectura no es ajena a
la corporeidad, a las texturas de las hojas y de las tapas, a los colores y a los matices, al
abrir, cerrary hojear de contrabando. Un libro permite ser escudrifiado, abierto al azar...
El libro conserva cierto aire de “cofre, de enigma que promete ser descubierto” (Gaspary
Gonzalez, 2007: 21).

Y también queremos enfatizar la importancia de que la escuela promueva permanente-
mente la lectura, que los chicos puedan pedir libros en préstamo, que cada tanto (pe-
ro no tanto) se converse sobre lo que cada uno leyd. Esto, “pero no tanto”, quiere decir
que no es cada vez, sino que se puede leer durante un tiempo y luego se organizan esas
rondas de las que hablamos antes. En esas rondas se recomiendan lecturas, se prestan
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libros entre si, incluso argumentan por llevarse el mismo libro y se conforma una “lista
de espera” del libro que se quiere leer. Y no solo se lee literatura, porque los lectores tie-
nen distintos intereses, intereses que van cambiando también, a medida que van leyen-
do y viviendo.

Por supuesto, hay prerrequisitos para que esta “gran ocasion” de la que nos ha-
bla Montes tenga lugar: una biblioteca variada, ordenada, accesible. Una biblioteca que
todos conozcan, donde se sientan libres. Una biblioteca donde haya murmullos, pero no
gritos, porque para leer hace falta también el silencio. Una biblioteca donde ademés haya
adultos que medien entre los libros y los chicos, no que sean custodios de un patrimonio,
sino mediadores que no se interpongan, adultos que creen puentes entre los chicos y los
libros con los que no se animan o no saben cémo conquistar, mediadores que crean en
los libros y que crean en los chicos.

Una biblioteca donde se pueda tomar un libro, y abandonarlo, pero no siempre,
porque si siempre dejamos un libro por la mitad, entonces necesitamos revisar un poco
cémo estamos haciendo para elegir y como estamos ayudando a elegir.

También sabemos que esa biblioteca puede tener (y es bueno que tenga) otras
colecciones, mas 0 menos grandes, dispersas en las aulas, que se renuevan en funcién de
los temas que se estan estudiando o de los itinerarios lectores que se proponen en las pla-
nificaciones de aula. Y que es bueno que en algin lugar de la escuela se exhiban periédi-
camente distintos libros, con criterios variados: libros nuevos; con temas comunes (el mar,
los animales), de algun autor, ilustrador, editorial, coleccion; vinculados con temas coyun-
turales; libros y peliculas; “los més leidos”; libros y trabajos escolares; los “favoritos de...".

Y por ultimo, que la lectura necesita tiempo. Tiempo para hojear, para elegir, pa-
ra leer, para recomendar, comentar, advertir a otros que un libro es excepcional 0 no tan
bueno, anotar las propias experiencias como lectores en un diario personal que se lle-
va durante toda la escolaridad, y un diario de lecturas del grupo, que pasa de grado con
los chicos.

Sabemos, entonces, que formarse como lector es leer mucho. Y en eso de leer
mucho supone, entonces, leer lo que uno ha elegido, y también leer en el aula, con el
maestro, algunos libros que el adulto considera importantes.

Entonces, planificar la lectura de literatura supone tener en cuenta que leer lite-
ratura es también dar lugar a lo implanificado, a lo inesperado.

Pero hoy nos vamos a concentrar en la planificacion del aula, que es un poco
lo mismo (porque también tiene lugar lo inesperado) y un poco de otro orden (porque los
maestros tenemos en cuenta aspectos diversos, como los objetivos, las actividades, los
recursos, los modos de evaluacion, entre tantas otras cosas).
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iQué leer? ;Qué vale la pena leer?

Para pensar la planificacion en relacion con la literatura, un primer paso es siempre pre-

guntarse qué leer. La lectura en el aula supone una cuidadosa seleccion, como deciamos

en los Cuadernos para el Aula:

... en el siempre escaso tiempo escolar, solo vale la pena detenerse en textos que sean
potentes por su calidad literaria y por las resistencias que oponen a la lectura. No todos
los libros para nifios tienen estas caracteristicas. De hecho, se encuentran en el mercado
editorial abundantes ejemplos de materiales que recurren a estereotipos en las imagenes
y en las historias, y que no tienen una ambicion estética. En consecuencia, hallar un libro
para nifios que valga la pena supone descartar muchos en el camino. En esa seleccidn, el
docente pone en juego tanto su conocimiento sobre titulos, autores y editoriales como sus
saberes acerca de la literatura, que le permiten juzgar de manera consciente los méritos
de unas obras por sobre otras (Gaspary Gonzalez, 2007: 30).

Y ademas de esa dificil tarea que supone elegir libros potentes por su calidad literaria y

por las resistencias que oponen a la lectura (entendiendo resistencia como aquello que

motoriza el deseo, no como aquello que nos hace sentir poco inteligentes), los maestros

enseflamos a leer y a escribir, lo que supone trabajar con libros y con literatura, también.

El peligro siempre es el achicamiento de la literatura, y por eso me gustaria com-

partir con ustedes algunas ideas:

En primer término, leer el libro y apreciarlo en si mismo; no dejarse llevar por la
tentacion de leerlo inicialmente pensando en las actividades que se realizaran
con él. Es conveniente tomar notas sobre lo que llama mas la atencién, lo que
resulta original, divertido, extrafio; también sobre aquello que el libro nos evo-
ca. Barthes, en uno de sus maravillosos textos, nos dice que (al menos, cuan-
do el texto vale la pena) leemos “levantando la cabeza”. Esta idea es bien ma-
terial: se trata de esos momentos en que leemos y el flujo de imagenes que la
lectura nos suscita es tal que necesitamos, justamente, levantar la cabeza pa-
ra zambullirnos en nuestro interior, para tomarnos un respiro. A esto me refie-
ro cuando sefialo la necesidad de tomar notas de aquello que nos va surgien-
do mientras vamos leyendo: anotar otros libros, personajes, historias, también
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experiencias vitales, otros textos del autor, etcétera. Estas primeras notas seran
un insumo importante para pensar luego actividades. Y si es posible hacer esta
tarea con otros, mucho mejor: la literatura ofrece multiples lecturas y casi siem-
pre al leer con otros encontramos mas posibilidades de las que se nos ocurren
leyendo solos.

Considerar el tipo de invitacion que el libro ofrece en tanto experiencia de lectu-
ra (répida, detenida, relecturas posibles). Esta experiencia se relaciona con di-
ferentes aspectos, por ejemplo:

- Su extension (si puede ser leido de un tirén o si requiere diferentes sesiones
de lectura para llegar al final).

- El narrador (primera persona, tercera persona omnisciente, testigo, juegos
con el punto de vista, relatos “sin narrador”). ;Quién habla? ;Con qué auto-

|u

ridad? Esto tiene que ver con el “nivel de saber” sobre lo que nos esta con-
tando; tengamos en cuenta que en los textos contemporaneos hay una cier-
ta oposicion en relacion con los cléasicos libros de lectura en la que esa voz

explicaba mucho, explicaba todo, esa voz que rellenaba todos los vacios...

- El grado de expectativa: me refiero al suspense, en tanto recurso literario
que demora la resolucion del conflicto. Esta nocion nos lleva también a pro-
poner un modo de lectura particular en el aula: uno puede dejar por la mi-
tad para seguirla al dia siguiente y nos quedamos todos muy intrigados, o
podemos hacer un draméatico silencio antes de llegar al final.

- El tiempo que dura la historia y el ritmo que presenta del relato. Tenga-
mos en cuenta que historia y relato son dos cuestiones diferentes: hay his-
torias que duran una vida, hay relatos que cuentan un afio de esa vida en
seis capitulos y el resto de la vida en media carilla; ahf tendriamos la dife-
rencia entre el tiempo de la historia y el relato, lo cual supone también lec-
turas diferentes.

- El'modo en que se inicia el relato: pausado, abrupto. Si se inicia con el “ha-
bia una vez...” que nos abre un mundo o comienza de modo abrupto con
una frase que diga “el dragon tenia escamas rosadas”. Esto es un inicio
abrupto. No se lee de la misma manera el “habia una vez...” que esta frase.
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- iComo es el final? ;Es un final previsible, inesperado, abierto...? ;Positivo o
negativo para los protagonistas? Los chicos suelen resistirse bastante a los
finales abiertos o negativos para los protagonistas. Un ejemplo: cuando ter-
minaron de leer un cuento con final abierto, unos chicos de 3° grado em-
pezaron a decir “Esto no termina, termina mal”, porque no era un final fe-
liz, sino que finalizaba con un nuevo conflicto. En general lo esperado es un
final “feliz”, entonces estaban convencidos de que no habia terminado. La
pregunta en el aula fue: “;Por qué los cuentos no pueden terminar mal?”.
Habifa un chico que seguramente habia leido fabulas y que explicé: “Lo que
pasa es que los que terminan mal son esos de animales y que te dicen co-
sas que tenés que aprender”. Justamente, se trata de ir leyendo y pensando
que es necesario proponer relatos e historias diferentes, alguna vez un final
no feliz, alguna vez un final abierto...

- Las relaciones entre palabras e imagenes: ;Las imégenes ilustran, reiteran,
contradicen? ;Dicen otra cosa, o dicen algo mas de lo que se dice en el texto?

- Formay tamafio de las letras y sus connotaciones. En algunos libros hay
connotaciones, por ejemplo Voces en el parque, de Anthony Brown, tie-
ne capas y capas, y finalmente uno advierte que la tipografia va variando
también...

Todos estos, entre otros, son aspectos que hacen pensar cuél es la invitacion que el
texto, que el libro hace para la lectura. Esto no quiere decir que hay que hacer un
analisis fino, ajustado, de cada uno de los aspectos cada vez que uno quiere trabajar
un libro con los chicos, sino tener a disposicion una bateria de cuestiones. Algunas
apareceran con mucha claridad en algunos libros mientras que en otros no seran re-
levantes. Hay trucos, entonces; uno serfa quedarse mucho en el texto, leerlo y no s6-
lo pensar en las actividades, sino pensar en el libro en si, leerlo con otros, pensar el
tipo de invitacion que el libro hace a la lectura.

Y para pensar lo que vamos a abordar con los chicos, necesitamos también
tener en cuenta otros aspectos, entre ellos los siguientes:

-% |nvestigar un poco sobre otras obras del autor, la coleccion en la que esté ins-
cripto el libro (si es asf), la editorial, la fecha de primera ediciéon. Toda esta in-
formacién permitira realizar una lectura contextualizada y contar con datos que
luego podran hacer crecer las ideas para el abordaje del libro en el aula.
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- Al planificar las actividades, tener en cuenta que ne siempre es productivo co-
menzar por la exploracion del paratexto: mirar la tapa y el titulo, anticipar el con-
tenido del libro, decir el nombre del autor, ir a la contratapa, etcétera; comenzar
siempre de la misma manera rutiniza el acercamiento a los libros. La potenciali-
dad de estas tareas depende de las caracteristicas de cada obra: muchas veces
la tapa y el titulo no ayudan a anticipar el contenido —pero no siempre es intere-
sante hacerlo, sobre todo, tratdndose de literatura— o inducen a anticipaciones
que luego se deben descartar con la consabida frustracion que esto puede pro-
ducir a los pequefos lectores.

-% Imaginar qué se puede leer en las sucesivas relecturas. Por ejemplo: primero la
historia, en segundo lugar las motivaciones de los personajes, las sorpresas que
el libro depara, el relato y las voces de los personajes, las imagenes y sus posi-
bles sentidos, la concentracion de la atencion en un detalle a lo largo de varias
paginas, etcétera. Seguramente también es interesante idear actividades mas
propiamente alfabetizadoras, pero teniendo en cuenta cuéles son las que el li-
bro puede tolerar sin quebrar su lectura como experiencia estética.

- Trazar algin campo semantico (conjunto de palabras que estan relacionadas
por su significado) con las palabras presentes en el texto y asociadas, que po-
dra ser reutilizado en el momento de armado de la secuencia para los nifios que
se estan iniciando en la alfabetizacion inicial.

Por dltimo, y sobre todo: si bien es probable que el libro provoque multiples asociaciones y
temas que nos interesarfa tocar, es importante “quedarse en el libro” durante bastante tiem-
po, obligarse a releerlo varias veces en lugar de saltar rapidamente a pensar en otros temas
para las clases y a plantear actividades no relacionadas directamente con el libro mismo.
Cuanto mas leemos un libro (claro que con un limite: no vamos a leer un libro
hasta la saturacion), mas cosas vamos descubriendo. Uno de los peligros de la planifica-
cion tiene que ver con saltar de un libro a otro, de un tema a otro. Si estamos pensando
en la planificacion a partir de libros de literatura, ademas de la lectura devoradora (que es
una lectura de querer llegar rapido al final), es necesaria una lectura mas pausada, mas
lenta, que por supuesto se hace mucho mejor con otros, precisamente con el maestro y
con los compafieros. Una lectura que nos permite poner en discusion las primeras inter-
pretaciones a partir de las interpretaciones de otros, interpretaciones sobre las que siem-
pre es interesante volver al texto para, como dice Aidan Chambers, poder preguntarnos
“;Como lo sé?”. No es simplemente “pienso esto y lo tiro”, sino volver al texto para corro-
borar qué es lo que despert6 esta primera idea, esta primera impresion. No si es errénea,
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no importa si es errénea, sino qué fue lo que desperté esa “evocacion” o “equivocacion”,
si me permiten el juego de palabras.

En la préxima reunion la idea es ilustrar estas ideas a partir de propuestas con-
cretas, que han llevado a cabo maestros de diferentes lugares de nuestro pais.

Segunda parte’
Maria del Pilar Gaspar

La clase pasada empecé a desarrollar el tema de la planificacién. Hoy voy a presentar al-
gunos ejemplos de modos de planificar a partir de literatura, que espero resulten inte-
resantes y Utiles. Los ejemplos que utilizaré corresponden a propuestas que ya han si-
do llevadas a cabo por docentes de distintos lugares de nuestro pais que participan en el
“Proyecto nacional de desarrollo profesional en alfabetizacion inicial”, coordinado desde
la Direccién de Primaria del Ministerio de Educacion de la Nacién y producidos por no-
sotras en el Area de Lengua.

Nos interesa pensar tres formas de organizacion para el abordaje de los libros
de literatura en las aulas de Primer Ciclo:

-3 |tinerario
- Proyecto
~% Secuencia con un unico libro

Me voy a detener en las dos primeras organizaciones, puesto que la tercera es la que méas
habitualmente encontramos circulando en las aulas. Sélo aclaro que una secuencia con
un unico libro supone lecturas, relecturas, actividades especificas y un cierre interesante.

Itinerario

El itinerario, como su nombre indica, supone que en el aula se escogen diversos textos
que tienen algo en comun. Pensar en términos de itinerarios ya es una decision interesan-
te, porque cuando un lector lee y escoge por si mismo qué leer cuando termina un libro,
normalmente (y los chicos mas) quiere leer otro libro que se relacione con aquel que le-
yo6 por algun motivo. Sabemos, los chicos van a las bibliotecas y dicen “quiero otro como

Auditorio OSDE, 8 de septiembre de 2010.
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este”. Ese “otro como este” nos esta marcando que un lector va desarrollando un cami-

no, una propia bitacora de lectura, y muchas veces vuelve sobre lo mismo, entendido “lo

mismo” de muchas maneras posibles. Algunas posibilidades para lo “comun”:

Un personaje o tipo de personaje. Piratas, 0sos, principes y princesas (en cuen-
tos tradicionales y no tanto), malvados de los cuentos, los caballeros, entre
otros. Es interesante considerar que estos, entre otros personajes, se presen-
tan de un modo particular en la tradicion literaria (por ejemplo, pensamos en las
brujas o0 en los ogros), pero que la literatura actual juega con ellos y los presenta
también de modos alternativos (hay brujas que casi son hadas y ogros a los que
les cae mal comerse a los chicos).

Libros de un autor, para imaginar un poco los mundos que le interesa crear e
introducirse en estilos, modos de contar, voces, etcétera., que cada autor cons-
truye en sus textos.

Podemos ir a lugares especificos donde se desarrollan los hechos, por ejemplo,
cuentos de bosques, de desiertos, cuentos de mar, cuentos con ciudades o con
pueblos pequefiitos.

Un género literario, por ejemplo, poesias, o buscar cuentos que son cartas o
que incluyen cartas (cosa que a los chicos les encanta, porque €s una manera
de entrometerse ilusoriamente en el mundo interior de los personajes).

Una estructura o juego del lenguaje especifico, por ejemplo, en los Cuadernos
para el Aula se proponen itinerarios para leer cuentos encadenados, cuentos
con reiteraciones, cuentos en los que el numero tres es estructurador (tres hi-
jos, tres hermanos, tres intentos, tres objetos que se encuentran).

A lo largo de un itinerario se van desarrollando, a través de los textos, distintas aproxima-

ciones al tema que lo constituye. ;Qué peligros hay cuando recorremos un itinerario de

lecturas?

Aburrimiento: de tanto leer sobre piratas, ya ni tenemos ganas de conocer el
mar. La escuela es siempre apertura y es necesario, justamente, abrir a cues-
tiones distintas, a mundos alternativos, a esos mundos posibles de los que nos
hablan diferentes autores, por ejemplo Bruner.

Considerar primero la “idea” en lugar de partir de los libros disponibles, lo que
hace que después nos embrollemos en busquedas que no podemaos concretar.
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Pero partir de una idea puede ser muy interesante para ampliar nosotros tam-
bién nuestra biblioteca real o mental, buscar y rebuscar, como hacemos siem-
pre, y dar con que hay muchos maés de los que imaginabamos.

-3 Dificultad para sostener la integralidad: actividades sueltas, que hacen perder
de vista el camino (propio de un itinerario).

- Relaciones forzadas entre los textos: como no contamos con el material, vamos
expandiendo el tema del itinerario, hasta que este se esfuma.

Proyecto

Un proyecto implica una produccion final (un escrito, una dramatizacion, una exposicion,
una muestra) que se anticipa a los alumnos desde el comienzo. Asi, se espera que se mo-
tiven a encararlo y se involucren activamente a lo largo de todo el proceso. Esta produc-
cioén final es un punto de llegada que genera entusiasmo por la tarea a la vez que reorde-
na las préacticas de lectura y escritura en funcion de un propésito final. Cuando hablamos
de este “producto final”, hablamos del propésito que les planteamos a los chicos. Otra
cuestion son los propositos del docente, los propésitos de ensefianza, que suponen unos
contenidos especificos que es necesario delimitar. Algunas alertas sobre los proyectos:

- Confundir el propdsito de los chicos con los propoésitos didacticos, lo que a ve-
ces puede hacer perder de vista los contenidos implicados.

- Extender demasiado algunas etapas, en general las primeras, y abarrotarse al fi-
nal porque se acaba el tiempo.

- Ser ambicioso, no medir los pasos: a veces esto lleva a que la propuesta se di-
luya y no se llegue a concretar.

- El aburrimiento es otro peligro vinculado con los anteriores.

Para ilustrar como en un proyecto se integran diferentes modos de abordaje, voy a mos-
trar una propuesta que tiene por titulo: “Uno més para la coleccién”. Este proyecto, pen-
sado para iniciar el afio escolar en 2° grado, incluye la produccion colectiva de uno o mas
libres por parte de todos los chicos, libros que se encuadrarian en una coleccién preesta-
blecida por el maestro, de la que se espera que se lean al menos tres titulos (para enten-
der la idea de coleccion, es necesario que sean mas de dos). El cuarto, producido por los
chicos, serfa el “Uno més para la colecciéon”. El proyecto al que nos referimos se plantea
en cuatro etapas:
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Primera etapa: Zambullida en la colecciéon

Se trata de una primera fase de expleracion de los libros por parte de los nifios y de lectu-
ra oral a cargo del docente, a fin de que se comprenda por qué se habla de “coleccién”
y de que los chicos cuenten con una primera aproximacion al contenido de los libros.

Segunda etapa: Uno por uno

En esta segunda etapa se propone realizar lecturas pormenorizadas de cada uno de los
libros, que se conjugan con actividades tendientes a la revision y/o consolidacién de al-
gunos aprendizajes propios del 1° grado, en particular la lectura y escritura de palabras,
oraciones y textos (con la ayuda del docente y sin ella). Como resultado de esta etapa se
espera, ademas, contar con las primeras versiones de los libros que se publicaran en la
etapa 4.

Enunciamos cuatro tipoes de actividades para este momento del proyecto. La idea
de incluir “tipos de actividades” supone tener en cuenta diferentes dimensiones, inclui-
das en la alfabetizacion inicial.

-+ Actividades para continuar aprendiendo a leer y a escribir. El foco esta puesto en
el afianzamiento de los saberes relativos al sistema de escritura en el marco de
la lectura y escritura de palabras, oraciones y textos.

-+ Actividades para afinar la mirada e interpretar. Se aborda la comprension y la in-
terpretacion propiamente dichas (algunas combinan la lectura de imagenes y la
lectura y escritura verbal). Suponen la necesidad de volver a leer, para conver-
sar, para charlar, para leer con detenimiento. Recordemos que hay una lectura
que es la lectura voraz, que se concentra en llegar al final, en terminar la histo-
ria, y hay otra lectura, una lectura mas lenta, una lectura que disfruta las pala-
bras, de las formas de decir, que si bien es mas propia de la lectura de poesia,
no es ajena a la narrativa.

-+ Actividades para saber mas. Se trata de propuestas de lectura de otros textos,
que contienen informacion sobre el mundo de referencia de los libros o sobre
algun tépico presente en él. Entonces, la idea es generar esta pregunta. A ve-
ces los chicos preguntan; a veces se preguntan, y no nos preguntan; a veces,
cuando en el aula no se habilita el preguntar, cuando preguntar es sintoma de
no saber en lugar de expresion de la curiosidad, estas preguntas no emergen (si
fueron pensadas) o incluso no surgen, porque preguntarse es un habito que es
necesario cultivar. Cuando estamos leyendo un cuento y alglin chico pregunta,
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por ejemplo, “;Qué quiere decir ‘cultivar’?”, esta haciendo un montén de opera-
ciones interesantes: primero estd comprendiendo que ese texto es para él, que
lo esta interpelando a él y que es importante que lo comprenda él; por otro la-
do, deslinda que no entiende mucho o no entiende algo porque no sabe el sig-
nificado de esta palabra. Todas esas operaciones son sumamente complejas, es
necesario promoverlas para que esas preguntas puedan surgir (y no sélo pre-
guntas sobre las palabras).

La idea es que los libros de literatura, si bien son ficcion, tienen que
ver con el mundo e incluyen saberes sobre el mundo, habilitan preguntas sobre
el mundo, pero también a veces las responden. No quiere decir que lo vamos a
hacer siempre: hay libros que no nos dan ganas de preguntarnos, conocemos
ese mundo y lo gue nos presentan es simplemente una historia mas...

La idea es que si nadie pregunta, el maestro pregunta, y esto supone
investigar, buscar. Esto supone abrirse un poquito (pero no mucho, porque sélo
nos vamos a concentrar en esta pregunta).

- Actividades para seguirla: Este tipo de actividad se realiza al finalizar el abordaje
de cada libro. Son actividades de invencién, de creacién de nuevas historias, o
nuevos textos a partir de un texto que leimos, cuyo producto final es la primera
version de los libros por publicar. Leer es también ganas de convertirse un po-
co en escritor... y seguir asi, un rato mas en el mundo que el libro nos propone.

Tercera etapa: La produccién propiamente dicha de los libros

En este momento, se vuelve al propésito de manera bien explicita. Para producir los li-
bros, primero revisamos las primeras versiones (aquellas que surgieron como escritos de
las actividades del tipo “para seguirla”) y también realizamos una segunda lectura pano-
ramica de los tres libros, porque si el o los libros que van a producir los chicos estan en la
misma coleccion de partida, es necesario volver a mirarla desde esa perspectiva. Luego,
se decide cuales de estas producciones se van a editar, o bien como se van a revisar pa-
ra que efectivamente puedan formar parte de la coleccion.

Un paso muy importante es maquetar la obra: asi como los arquitectos arman
maquetas de los edificios que van a construir, los libros también son edificios, es nece-
sario “verlos” antes de construirlos como objeto. Imaginar esa obra, trazar como estarian
presentadas esas paginas, armar algin boceto de cémo distribuiriamos el texto. Planificar
textos, también es planificar estos aspectos.

Luego se reparte la tarea: decidir quiénes van a hacer los dibujos, quiénes van a
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escribir, en el caso de que se escriba entre todos, y si se escribe en grupos o de otra ma-
nera. Las posibilidades son muchas. La edicion final supone una puesta a punto y, si fue-
ra posible, una duplicacion para que cada uno se lo lleve.

Cada una de estas partes tiene bastantes cuestiones por pensar o cuestiones
que podriamos sumar.

Cuarta etapa: Presentacién en sociedad de las obras

Cuando sale un nuevo libro, usualmente las editoriales organizan su presentacion. Y lo
mismo hacemos con las producciones que se llevan a cabo en la escuela. Entonces, pre-
sentar en sociedad las obras supone también copiar esa fiesta que hacen las editoriales,
los escritores y los dibujantes para dar a conocer a otros aquello que crearon.

Por lo tanto, en el aula también pensamos en esa presentacion, que supone
unos pasos. Hay que pensar cémo se va a organizar: podemos entregar una copia, o el
original del libro o los libros que construimos a algunos lectores secretos, que van a parti-
cipar de la presentacién comentando lo que guste sobre el libro, por supuesto (como su-
cede en las presentaciones editoriales), en un tono elogioso.

También los chicos participan de esa presentacion, y para ello es necesario ar-
mar un borrador y practicar un poco aquello que vamos a decir porque después, cuando
viene el publico, es necesario tener en claro lo que se va a decir.

Y por supuesto, finalmente, presentarlo. Realizar este evento supone no sélo
mostrar lo realizado, sino también una oportunidad en términos didacticos: la oralidad se
desarrolla cuando se presentan situaciones en las que los chicos hacen uso de ella en
contextos como estos.

Para terminar, les quiero mostrar unas obras que hicieron los chicos de Salta,
inspirados en Los pdjaros de Joaquin.' Quisiera aprovechar para agradecer a Marfa Isa-
bel Latronche, la profesora que trabajé con las escuelas cuyas producciones vamos a Ver,
y que con mucha alegria nos hizo llegar estos materiales escaneados. Estas son las pro-
ducciones (aqui se incluyen las tapas y dos paginas de cada una):

1 Enlaedicién 2010 del Proyecto, se abordé la coleccion Ocho Lados, de Ediciones del Cronopio Azul: Los pdjaros de Joaquiny
La escalera de Pascual (ambos de Maria Rosa M6 e Istvansch) y Animales animados (de Jorge Lujan e Istvansch).
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Como vemos, estas producciones imaginan un mundo alternativo para un libro que se le-

y6. Retoman algo de la tradicién escolar también y de la literatura infantil, y todas tienen

final feliz. Asimismo, percibimos cierta busqueda de un estilo similar al del texto leido.

Justamente, cuando se lee mucho, pero también cuando se lee con detenimiento, uno

puede ensayar la busqueda de otras maneras de decir, otros estilos, ir jugando, ir copian-

do un poco los estilos de los otros. Porque encontrar una propia voz para contar también

supone ensayar un poco con las voces de otros, de los escritores que han escrito libros.
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Silvia M. Gonzalez

No hay educacidn (ni escolar ni social) sin la funcion instructiva, esto es, sin que algo de
los patrimonios culturales se ponga en juego, sin que algo de los tesoros de la humanidad
se distribuya y afilie simbdlicamente a todos y cada uno de los sujetos de la educacidn.

Violeta Nufiez (2003)

La delicadeza y finura con que los chicos ilustraron el nuevo cuento que nos mostréd Pi-
lar nos permite pensar de nuevo en el tema del vinculo entre la tradicion y la renovacion
pedagoégica en alfabetizacién. Cuando miramos cuadernos de clase de cualquier afio es-
colar, de hace veinte afios, de hace cincuenta afos, del afio pasado, vemos muchisimas
actividades que tienen que ver con el desarrollo grafo-motriz: el completado, rellenado y
picado de letras. Apreciamos cémo esos nenes de una escuela de la provincia de Salta
pudieron dibujar y pintar los pajaros de esa manera y adornar las letras que forman el ti-
tulo de cada uno de sus cuentos; es decir, como entre la tradicion y la innovaciéon pode-
mos encontrar caminos que estén vinculados con la cultura escrita, con el conocimiento
de los textos y con el entusiasmo por leer y escribir libros. Un aprendizaje tradicional co-
mo aprender a tomar el lapiz y trazar letras aparece resignificado en unas préacticas de la
docente que le dan sentido al trabajo que se esta haciendo.

En esta linea voy a tratar de abordar un tema que no es tan amable, sobre to-
do porque nos pone en un lugar incbmodo y controvertido, como es la evaluacion de los
aprendizajes de los chicos, la acreditacion y promocion, sobre todo en el 1° grado. Ahi se
juegan buena parte de las trayectorias escolares, y también los destinos personales vin-
culados con el conocimiento.

Afirma Flavia Terigi (2009):

En relacion con el ciclo de alfabetizacion de la escuela primaria, se lo identifica como prio-
ridad porque el analisis de las trayectorias escolares muestra que las primeras detenciones
e interrupciones se experimentan en los primeros grados de ese nivel, bajo las formas de
repitencia reiterada y de aprendizajes poco consolidados que producen una base endeble
para la trayectoria escolar posterior de los nifios y nifias concernidos.

{Qué evaluamos y para qué evaluamos en alfabetizacién inicial?

Retomo la mirada curricular a la que me referi la clase pasada en la que analizamos al-
gunos de los NAP de 1° grado. Mencionamos que consideramos que esos aprendizajes
son posibles si la escuela garantiza ciertas condiciones de ensefianza. En este sentido, es



Médulo 8

necesario poner en tension qué aprendizajes tenemos en cuenta para evaluar el proceso
de alfabetizacion con lo que se ensefia, para que determinadas cosas ocurran o determi-
nadas otras no ocurran.

En los primeros afios de escolaridad se produce, por parte de los chicos y las fa-
milias, un fendmeno de concentracion de expectativas, deseos, motivaciones y temores
respecto del logro de los aprendizajes vinculados con el acceso a la lectura y la escritura
como raramente vuelve a darse en el resto de la educacion formal.

También, los maestros compartimos esas expectativas y ponemos a su servicio
todo lo que sabemos, lo que hemos producido, nuestras concepciones, marcos teoricos y
practicas en relacion con la alfabetizacion y también nuestra preocupacion, nuestro afan y
nuestra responsabilidad educativa para que nuestros chicos aprendan en tiempo y forma.

Sabemos que el criterio de evaluacién méas extendido en el 1° grado obedece a
que los chicos hayan comprendido el principio alfabético y comiencen a escribir mas o
menos convencionalmente, dandole valor sonoro a las palabras. Es mas, muchas veces
refiere exclusivamente al aprendizaje de las letras y su trazado. Resulta necesario revisar
criterios de evaluacion muy extendidos y sostenidos en la practica que suelen considerar
de modo central ese conjunto acotado y homogéneo de logros respecto de la alfabetiza-
cioén inicial de los que dan cuenta enunciados como: “Ya sabe la cursiva”, "Ya sabe las
letras”, “Tengo diez que ya estan alfabetizados”.

Claro esta, son saberes requeridos para escribir en soporte papel y con la herra-
mienta lapiz, pero de ningln modo son suficientes. Los chicos de Salta elaboraron estos
textos que mostro Pilar, participaron de situaciones de lectura con el maestro, conversa-
ron sobre lo leido, se interesaron por los libros, seguramente pidieron que les volvieran a
leer estos u otros, intentaron lecturas, se animaron a leer palabras, participaron en situa-
ciones de escritura de textos dictados al docente, en algunos casos escribieron ellos mis-
mos; saben tomar el lapiz, se manejan en el espacio de la pagina, se plantean la duda
sobre como se escriben algunas palabras. Quiere decir que hay un conglomerado de sa-
beres que no siempre se evallan. Y muchas veces, aunque esas situaciones ocurren en
el aula, no siempre son evaluadas.

Por otro lado, algunos aprendizajes son claramente observables, por ejemplo, en
qué momento del desarrollo de la comprension del principio alfabético se encuentran; no
lo es tanto la compresion o la interpretacion de lo que se escucha o se lee. Seria imposible
medir con una grilla la resultante del trabajo que vimos recién con la pagina del libro Ani-
males animados, relativa a la metéfora de las rayas, ya que pervertiria el contenido mismo
de la actividad: ;como cuantificar en una escala lo que dijeron los chicos? Entonces, el mo-
do de evaluar resulta ser sélo cuantitativo: seleccionamos lo mas facilmente cuantificable.
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Philippe Perrenoud, en su libro La evaluacion de los alumnos. De la produccion
de la excelencia a la regulacion de los aprendizajes. Entre dos ldgicas, advierte que hay
ciertas didacticas conservadoras que inducen a un modo de evaluacion cuantitativo que,
a su vez, nos induce también a empobrecer la oferta, porque ensefiamos para respon-
der a un tipo de instrumento de evaluacion. Agrega que estos criterios e instrumentos son
los que fabrican el fracaso. Es decir que, en alfabetizacién inicial, hay una puerta mucho
mas grande que las letras, a través de la cual muchos mas pueden entrar: si leyeron, si
participaron del proceso de escritura del cuento, si dibujaron, si pusieron sus nombres, si
copiaron algunas palabras del cuento para ponerlas. Se trata de una puerta cultural méas
grande que permite que muchos mas chicos entren y no se queden atrapados en el co-
lador sin sentido del criterio selectivo.

En Lengua es necesario combinar aspectos cuantitativos con aspectos cualita-
tivos del desarrollo. Recomiendo leer el apartado referido a evaluacion que incluimos en
“Ensefiar Lengua en 1° grado” del material Cuadernos para el Aula. Lengua 1y, también,
las consideraciones acerca de qué significa evaluar los saberes de lectura, escritura y ora-
lidad que pueden encontrar al final del desarrollo de cada eje, en este mismo material.

Entonces, ;qué se evalla en 1° grado?, ;cuéles son los criterios de acredita-
cién para que un nifio pueda “pasar de grado” (que, como afirma Terigi, es pasar de gra-
do “en una escuela graduada”)? Releamos los NAP de 1° grado correspondientes al eje
“Lectura”: “La frecuentacion y exploracion asidua de variados materiales escritos [...] La
lectura (comprension y disfrute) de textos literarios [...]1y textos no literarios [...] La lec-
tura de palabras y de oraciones que conforman textos con abundantes ilustraciones y de
fragmentos de textos [...]". Si venimos ofreciendo esto durante todo el afio en situaciones
donde hubo libros, donde estos libros se leyeron con distintos propésitos, es altamente
probable que al final de 1° grado los chicos puedan leer esas palabras reconocidas con
diferentes estrategias: con estrategias globales de reconocimiento, o con estrategias con-
vencionales de conocimiento de palabras y oraciones que conforman esos textos, siem-
pre ayudados con la imagen.

Veamos de nuevo ahora el NAP de 1° grado correspondiente al eje “Escritura”:
“La escritura asidua de textos en colaboracion de los alumnos con el docente, [...] La es-
critura de palabras y oraciones que conforman un texto [...]". La situaciéon de escritura
de textos en colaboracién con el docente fue vista claramente en la secuencia “Uno mas
para la coleccion”, que mostro Pilar.

Respecto de la escritura de palabras y oraciones: entiendo que es el nudo de
la problemética de la evaluacion en alfabetizacién. A los chicos en el final de 1° grado
se les pide escritura de palabras y también de oraciones. Pero como se llega alli con un
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modelo sintético, de la letra suelta, que entiende que la escritura se reduce a juntar las
letras aprendidas en una palabra y después en una oracion.

No se estéa esperando que todos los nifios al finalizar el 1° grado puedan escribir
palabras en forma totalmente convencional, completas y correctamente escritas; si, que
puedan ser comprendidas por ellos y por otros (y aqui estamos pensando que ese otro es
un maestro que esté acostumbrado a leer escrituras infantiles), que tengan un grado de
valor sonoro. También se espera que haya conciencia de que esa palabra se puede revi-
sar a instancias del docente.

Otra pregunta es qué esperamos que los chicos puedan hacer solos y qué en
colaboracién. La escritura de un texto dictado al docente se hace en colaboracion; la lec-
tura de un texto largo la asume el maestro; la escritura de palabras conocidas y de frases
sobre temas trabajados las asume el nifio. (Un aula es un lugar donde se encuentran un
conjunto de personas que colaboran entre si para conversar y discutir, en este caso, so-
bre la escritura).

Veamos ahora el NAP de Lectura de 2° grado: se incluye el adjetivo “auténo-
ma”. Dice: “La lectura auténoma de palabras, de oraciones que conforman textos”. Quie-
re decir que hay una progresion notable. Esa autonomia, que no necesariamente esta lo-
grada al final del 1° grado, sf se espera para el final del 2°. Naturalmente, los chicos no
estan solos: ahi hay una escuela y un maestro que viene evaluando cémo avanza cada
nifio. En este punto, hay que destacar que es importante hacer visible el proceso de ca-
da uno de los chicos. Hacer visible a cada uno de los chicos en sus aprendizajes permite
que no estén en el montdn, identificar y asegurar las ayudas necesarias, con actividades
de recuperacion mas precisas. De lo contrario, se nos queda perdido, desdibujado, olvi-
dado en el Ultimo asiento del aula.

Del mismo modo, el NAP de Escritura de 2° grado plantea: “La escritura auténo-
ma de palabras y oraciones que conformen textos [...], respetando las correspondencias
entre sonidos y letras, trazando letras de distinto tipo, separando las palabras en la ora-
cion e iniciandose en el uso del punto y la mayuscula después del punto”. Confirmamos
que la meta esta puesta en el 2° grado y no en el 1°. Contrastemos con la idea de que de-
ben repetir 1° grado porque no saben la letra cursiva.

En esta lectura horizontal de los NAP, observemos la progresion esperada para
la finalizacién del Primer Ciclo. En el eje de Escritura de 3° grado, el NAP dice:

Laescritura asidua de diversos textos [...] que puedan ser comprendidos por ellos y por otros
(lo que supone separar la mayoria de las oraciones en los textos por medio del puntoy la
mayuscula; respetar las convenciones propias de la puesta en pagina —renglony margen—,
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colocar titulos), en el marco de condiciones que permitan discutiry consensuar el propésito,
idear el contenido con el maestro, redactar y releer borradores del texto [...] y reformularlo
conjuntamente a partir de las orientaciones del docente.

En este afio se deben consolidar los aprendizajes relativos al sistema de escritura y avan-
zar en los relativos a la normativa ortografica que se suman a los desempefios en relacion
con la escritura de textos. Se trata de saberes tradicionales, que la escuela histéricamen-
te se ha comprometido a garantizar.

“El fracaso escolar no es un destino”

Suele suceder que lo que se evalla no siempre atiende a las diferentes experiencias alfa-
betizadoras que han tenido los chicos antes de ingresar a la escuela. La frecuencia de uso
y las funciones que tiene la escritura en distintos grupos sociales es diferente: en algunos
leer y escribir son parte fundamental de la vida cotidiana; en otros, la lectura y la escritura
son practicas poco frecuentes.

Tampoco es inusual adjudicar el fracaso a distintos tipos de déficit (social, familiar,
neurologico, linglistico, etcétera), sin considerar los diversos puntos de partida y modos de
desarrollo de los nifios y nifas, ni las distintas oportunidades que han tenido de participar
en situaciones de alfabetizacién temprana. Pero no confundamos diversidad con pobreza.
Ademas, aun en situaciones 6ptimas —es decir, en aquellas en donde todos los aspectos se
tienen en cuenta—, no todos los nifios aprenden lo mismo al mismo tiempo. Muchas veces
hay sentencias o diagnosticos anticipados, que dicen, en el mes de abril 0 en el mes de ma-
yo, que un nifio de 1° grado va a repetir, porque “no puede”, fundados en la creencia que
tiene el maestro respecto de los chicos, sobre la escasa inteligencia o sobre el déficit, que
puede ser linguistico (“en la casa hablan mal”) o cultural (“en la casa son analfabetos”, “no
ha tenido contacto con los libros en su casa”): hay algo que determina que los miremos co-
mo imposibilitados para aprender en el mes de abril y, por lo tanto, condiciona la expecta-
tiva que ponemos sobre sus aprendizajes y también el tipo de actividades que disefiamos.

El interjuego entre una forma de evaluar, una forma de ensefiar y aprendizajes
poco consolidados debe ser una discusion profunda en el seno de la escuela, en especial,
cuando esta en juego el sentido de la decisién de que un nifio repita 1° grado. Debemos
preguntarnos cual es el sentido de la interrupcion de un proceso iniciado. Y en la mayo-
rfa de los casos cuando esto ocurre, es simplemente volver al punto de partida: otra vez el
grafismo y el trazado de la letra. La permanencia en 1° grado viene asociada a la idea na-
tural de maduracioén (“le va a venir bien estar un afio mas”, “le va a venir bien crecer, va a
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nou
’

madurar”, “el afio que viene va a encarar el 2° grado en mejores condiciones”). El aprendi-
zaje de una lengua escrita no es un aprendizaje natural, no esta determinado por condicio-
nes sociales externas, sino que se define en la situacién escolar porque es un aprendizaje
de corte cultural, es directamente dependiente de las experiencias alfabetizadoras que los
chicos tienen. La idea de que pase el tiempo y de que repita el 1° grado no es una idea que
corresponda a la especificidad del objeto de aprendizaje. Y como dice Carina Kaplan en La

inclusion como posibilidad (MECyT):

Se trata de atrapar la dindmica del proceso por el cual las creencias sobre la inteligencia
se convierten en la “conciencia de los limites” de los alumnos. [...] La educabilidad de un
alumno no depende de su interioridad natural ni de las condiciones sociales exteriores, sino
que se define “en la situacion escolar”, en las relaciones sociales e individuales simultaneas
que caracterizan el aprendizaje.

No ignoremos la carga respecto de lo que vive el nifio y la familia del nifio que repite. Otra
vez citamos a Terigi, quien en Las trayectorias escolares. Del problema individual al desa-
fio de politica educativa afirma: “Sabemos que aln no ha sido completamente removido el
modelo individual del fracaso seguin el cual la responsabilidad de su situacién educativa re-
cae en el propio sujeto, en este caso un nifio de 6, 7, 8 afios”.

El fracaso es vivido como responsabilidad individual del nifio o de su familia, o
de ambos. Por eso, es nuestra responsabilidad evitar que ellos (y sus familias) carguen
con lo que la repitencia conlleva: verglienza, estigmatizacion (“Soy un burro”, “No le da
la cabeza”), preocupacion y, para los nifios, una situacion de desapego, de desvincularse
de su grupo de pertenencia, de sus compaferos, entre otras consecuencias.

Sintetizo la enumeracion de algunos principios generales respecto de la evalua-
cidn que nos sirven para pensar la alfabetizacion:

-+ Las evaluaciones son mediciones (cuantitativas y cualitativas) que toman datos
y momentos de un proceso.

-% La evaluacién deberia hacer “visible” a cada alumno y alumna y no constituir un
sistema de premios, castigos, y hasta humillacion.

% Las practicas de ensefianza deberan orientarse a la comprension de los indicios
de progreso y dificultades de los alumnos, para generar cada vez mas y mejo-
res apoyos, a través de intervenciones pedagogicas oportunas, espacios de cla-
se de recuperacion de lectura, periodos de compensacion y acompafiamiento
al principio y al final del afio.
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- Los instrumentos de evaluacion deben ser sometidos periédicamente a una re-
visién de sus capacidades técnicas y de sus efectos publicos.

-% La informacion que surge deberia ser un instrumento formativo, no selectivo.

- La evaluacion no deberfa ser un “aparato de medicién”, sino una pregunta so-
cial y politica acerca de las funciones y efectos de la escuela.

En la introduccién de los Cuadernos para el Aula. Lengua. 1° grado, afirmamos:

Nuestras expectativas respecto de lo que podran o no podréan aprender nuestros alumnos
tienen consecuencias. Si esperamos que todos y cada uno aprendan a leer y escribir, es
mas probable que lo hagan. Nuestras dudas al respecto tampoco pasaran inadvertidas.
Cuanto mas desconfiemos de sus posibilidades, mas desconfiaran ellos, también, de si
mismos (y con ellos, sus familias). El fracaso atribuido al alumno de primer grado condi-
ciona negativamente el resto de su trayectoria escolar. Al respecto, dice Philipe Meirieu, en
Frankenstein educador(2003):

“Se sabe, hoy mas que nunca, la importancia que tiene la educacion para el destino de
las personas y el futuro del mundo, y no queremos abandonar un asunto tan importante
al azar. El educador moderno aplica todas sus energias y toda su inteligencia a una tarea
que juzga al mismo tiempo posible (gracias a los saberes educativos ahora estabilizados) y
extraordinaria (porque afecta a lo més valioso que tenemos: el hombre). [...]

Y su optimismo voluntarista se ve ahi sostenido por el resultado de trabajos que confirman
ampliamente |a influencia considerable que un individuo puede tener sobre sus semejantes
tan sélo por la mirada que les aplica: los psicdlogos y los psicdlogos sociales destacan,
por cierto, lo que denominan ‘efecto expectativa’; subrayan hasta qué punto la imagen
que podemos formarnos de alguien, y que le damos a conocer, a veces sin darnos cuenta,
determina los resultados que se obtienen de él y de su evolucion”.

Para cerrar, confiamos en los chicos, en su capacidad de aprender, y confiamos en los
maestros y en la escuela, en su capacidad de ensefiar a leer y escribir a todos.
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