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Presentacion

Un nuevo libro de Berta Braslavsky es siempre una buena noticia. Los
lectores pueden estar seguros de que tendrin en sus manos una obra
sustanciosa, con muchos buenos argumentos que oo le escapan a la
polémica ni 2 la discusi6n. Peto no es sélo su calidad académica lo que
lo convierte en buena noticia; también lo es porque demuestra la vita-
lidad y la capacidad productiva del pensamiento de Berta Braslavsky,
que a los 90 afios sigue actualizindose e incorporando los temas y de-
bates contemporineos.

Como la autora sefiala ¢n su prélogo, la longevidad le ha dado el
beneficio de seguir de cerca la historia de los efectos practicos de la
teoria, incluida su propia obra. Hace mis de cuarenta aiios, Berta
Braslavsky publico La guereila de los midiodas en la ensefianza de la hotura,
un libro que marco un hito ea la didactica de la lectoescrtura, En es-
te nuevo libro, Braslavsky revisita sus escritos junto a los escritos de
otros autores, y nos brinda un nuevo “estado del arte” de la ensefian-
2a de la lectura y la escritura. Lo mas interesante es que lo hace cons-
truyendo puentes entre esas discusiones tedricas y las politicas educa-
tivas concretas que se han desarrollado en los (iltimos veinte ados, que
en muchos casos la mvieron y tienen de protagonista. Asi, el libro que
presentamos tiene un doble valor, como produccion académica y co-
mo testimonio de las pricticas y politicas de la alfabetizacién en la his-
toria reciente de la Argentina, incluyendo la censura del aprendizaje de
las primeras letras imperante en la dictadura militar, y los programas
actales del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires que proponen el
“Maestro mds Maestro” en las zonas mis martginadas de la ciudad.

Los capitulos que componen esta obra abarcan temas diversos,
desde discusiones tedricas sobze el constructivismo natural y el cons-
tructivismo social, 1a obra de Vigotsky, las discusiones actuales sobre
la alfabetizacién temprana, hasta cuestones vinculadas a las pricticas
y polidcas de la alfabetizacion. En ese recorrido, la autora delimira di-
farencias con lecturas apresuradas y simplistas del constructivismo y
también con lo que ella Lama el uso metaférico del término alfabeti-
zacién para otros aprendizajes bésicos (tecnolégicos, cientificos, digi-



tales, eatre otros)- Le preccupa sobre todo enfatizar la relevancia de I,
lecrura y la escritura como précticas de simbolizacion y de accién go.
bre ol mundo, que tienen una potencialidad emancipadora fundamen-
tal para los sujetos. La alfabetizacién tiene siempre un fuerte conteni-
do politico, ¥ las estadisticas de analfabetismo que la autora convoeg
qos recuerdan que ¢l mapa de los analfabetos en términos geogrificos
de género, de clase ¥ de edad, coincide con el mapa de la exclusiér;
economica, social y politica de esos sectores.

Uno de los elementos de este trabajo que nos parece mis podero-
so ¢s la importancia que se les otorga a las instituciones educativas
Fundamentada en una psicologia del aprendizaje y en una posicion ﬁ-'
losofico-politica, la autora sostiene la relevancia de la accién de los
adultos educadores, sean estos familiares o docentes, para el desarro-
ll‘o de la capacidad de leer y escribir. Revisando su propia visién ante-
dor, que solia dar prioridad casi exclusivamente a la accidn escolar,

Bmsl.avsl?}‘r reconoce la diversidad en los modos y tiempos de esta 31:
fabctlzac‘lcfﬂ, y valora los espacios extracscolares que proveen marcos
y and:uma]es fructiferos para el aprendizaje. Pero sobre todo resalta
g:;c la scc:o: ac!u!ta es en gran medida responsable de ofrecer esos
s m(;lsoi 330 :zia{:i ,:Il:c permitan el desarr(.Jllo de las capacidades de
pcames o SOg innatista que sostiene que los humanos te-
peme turalmente c:.;l.gua.l::s capacidades intelectuales, Braslavsk
que es responsabilidad de la sociedad ofrecer posibilid :
desarrollo a los sujetos que 1 WY vl
que les permitan ir mas alli d thili
des actuales. Por eso es que defiende el iy A
e i s e' L cons tructivismo social, que se
. : ¢ las posibilidades del suj
€ intervenciones de agentes ext ili e
: R ernos (familiares, educadores, espacios
exPeﬂCﬂEs " auvas) como base del desarrollo intelectual

12 posicién psicolégica ¥ episternologi 1 nbié

Biasi i ) gica es la que define también

- On pedagogica para la escuela. Sefiali i

nte que Braslavsky aporta a ja i “ Hm e
ety e G teona‘ Su propia trayectoria como

8 que-cste e5 g de 10:110 de POhIJ.CilS de alfabetizacién. Cree-

presente libro: sy experiencia c;:PleCtZS - ” bagiosdd

con los pr e o oida ncentes del sistema educativo,

i i ; gtuadm: il de o g m?; t y escolar hoy vigentes, infor-

s La autora discute, por ejemplo,
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las nociones de madutez y aprestamiento a la lectoescritura teniendo
presentes los argumentos y las précticas cotidianas de los maestros de
los ptimeros grados de las escuelas argentinas. También cuestiona la
idea de fracaso escolar como resultado de determinaciones psicologi-
cas o sociales exclusivamente. Este planteo es hoy mucho mas impor-
rante en ua contexto en que los efectos de la crisis sotioeconomica de
los vltimaos afos levan a algunos educadores a cuestionarse Ja “educa-
bilidad” de los sectores sociales mis marginados, y proveen un argu-
mento nuevo, mas “sensible” pero no menos terrible en sus conse-
cuencias, pata la vieja renuncia a educar a los sectores postergados.
Sostener que la escuela tiene siempre un margen de acci6n y de inter-
vencién, y que su renuncia a aprovecharlo refuerza esta exclusion, s a
nuestro entendet uno de los méritos fundamentales de este trabajo.
Hay otros dos arpumentos que a autora presenta que 00s pareces
importantisimos para ¢l debate pedagdgico y didactco actual. El po-
mero tiene que ver con la diversidad. Las teoras psicologicas del
aprendizaje han sido acusadas, muchas veces con razén, de suponer
sujetos educativos sin historia ni inscripcién sodal. La recepcion act-
tica del constructivismo llevo a algunos a suponer que los ninos se-
guian siempre, ¥ lo hacian “naturalmente”, ciertos pasos 0 estadios en
la adquisicién de conocimientos. Al postularse esa vision homogénea
y homogeneizante de la naturaleza infantil, se construia rambién vna
visién de nifos “anormales”, “Jeficientes”, “maduradores lentos” o
“atrasados” que los excluia desde ¢l vamos de la posibilidad de aprea-
det. Braslavsky postula otra teoria del aprendizaje que incluye a la di-
versidad y no la define como anomakia. Una frase que propone resueé-
qa como buen consejo para todos los educadores: “Todo enfoque
sobre alfabetizacién temprana debe empezar por preguntarse: ¢quién
es este nifio?, dqué experiencias ha tenido?”. Es csta pregunra pot
quién es ese otro que tenemos enftente, un “otro” que no & ol una
masa de matenial maleable m alpuien ya definido desde que pace 3l
matgen de la interaccién con otros, 1a que habilita una pedagogia mas
democratica. Esta pedagogia deberia apoyarse en el encuentro entre
las estrategias de ensefianza ¥ las experiencias que porta el sujeto, y de-
beria estar abierta a revision y cuestionamiento permanente desde el
polo de la enscdanzd ¥ desde ¢l polo del aprendizaje.
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las nociones de madurez y aprestamiento 2 Ja lectoescritura teniendo
presentes los argumentos y las pricticas cotdianas de los maestros de
los primeros grados de las escuelas argentinas. También cuestiona la
idea de fracaso escolar como resultado de determinaciones psicologi-
cas o sociales exclusivamente. Este planteo es hoy mucho miés impot-
tante ea un contexto en que los efectos de la crsis socioecondmica de
los tiltimos afios llevan a algunos educadores a cuestionarse la “educa-
bilidad” de los sectores sociales mids marginados, y proveen un argu-
mento nuevo, méas “sensible” pero no menos terrible en sus conse-
cuencias, para la vieja renuncia a educar a los sectores postergados.
Sostener que la escuela tiene siempre un margen de accién y de mtez-
vencién, y que su renuncia a aprovechado refuerza esta exclusion, es a
nuestro entender uno de los méritos fundamentales de este wabajo.
Hay otros dos argumentos que la autora presenta que aos parecen
importantisimos para el debate pedagdgico y didictico actual. El po-
mero tiene que ver con la diversidad. Las teoras psicologicas del
aprendizaje han sido acusadas, muchas veces con razon, de suponer
sujetos educativos sin historia ni inserpcidn social. La recepcién act-
tica del constructivismo levé a algunos a supener que los nifios se-
guian siempre, ¥ lo hacian “naturalmente”, ciertos pasos o estadios en
la adquisicién de conocimientos. Al postularse esa visién homogénea
y homogeneizante de la naturaleza infentl, se construia también una
vision de nifios “anormales”, “deficientes”, “maduradores lentos™ o
“atrasados” que los excluia desde el vamos de la posibilidad de aprea-
der. Braslavsky postula otra teorfa del aprendizaje que incluye la di-
versidad y no la define como anomalia. Una frase que propone resue-
na como buen consejo para todos los educadores: “Todo enfoque
sobre alfabetizacién temprana debe empezar por preguntarse: ¢quién
es este mio?, dqué experiencias ha tenido?”. Es esta pregunta por
quién es ese otro que tenemos cnfrente, un “otro” que nO es 0l una
masa de material maleable ni alguien ya definido desde que nace al
margen de la interaccién con 0tros, la que habilita una pedagogia mis
democratica. Esta pedagogia deberia apoyarse en el encuentro entre
las estrategias de ensefianza y las experiencias que porta el sujeto, y de-
beria estar abierta 4 revisién y cuestionamicnto permanente desde el
polo de la ensefianza y desde el polo del aprendizaje.
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El segundo argumento que interviene significativamente en ¢] de-
bate pedagogico actual se refiere a las nuevas tecnologias. En muchog
sectores de la sociedad se comparte la idea de que poniendo compy.
radoras en todas las escuelas, ensefiando Interner y comptando bueq
software educativo, se mejora casi automaticamente la ensefianza. “Fs-
tar conectado” y 2cceder a flujos continuos y perpetuamente es Jo gue
garantizaria una buena educacién. Contra ese optimismo ingenuc (o,
en muchos casos, interesado, con intereses econdmicos y sociales con:
cretos), Braslavsky analiza las potencialidades de las nuevas tecnolo-
gias para los aprendizajes basicos. Plantea que continian tendencias ya
existentes que prormueven el aprendizaje por indagacién —y en ese seq-
tido, cuestiona el mito del caracter inaugural de estas pedagogias—. pe-
o scflala que facilitan la posibilidad de organizar y publicar los textos
propios y comunicarse con otros, accediendo a2 una multiplicidad de

recursos y de voces de distinto nivel de “autoridad”. Las nuevas
tet‘:nologi:fs no resuelven ninglin problema por si rismas, pero si per-
miten enriquecet y profundizar la accién educativa de la escuela y los
lr:;ad:;lozi ;:;Iozr::;escq;iés: :;s rzit:gzzcn a los alumnos, poniendo es-

con lo que hoy oftece 1a socie-
dad contemporinea '

.Berm .Bms¥avsky ftos transmite ¥ nos hace sentir parte de una his-
toria, la hJstfma de quienes trataron y tratan de educar mis
quienes estan preocupados por
distribucion més democritica de
esta sociedad, que tiene sus cimi
bir; una historia que puede pen
problemas, sin encandilarse Vs
conociendo lo nuevo y abrién
para con los que llegan, 1 curi
b calidad intelectual con
te libro nos deja,

¥ mejor, de
la justicia de esa educacién, por una
los bienes culturales y econémicos en
entos en la posibilidad de leer y escri-
sax las nuevas tendencias y los nuevos
in hacer tabla rasa del pasado pero re-
dollc paso. La vitalidad y la generosidad
osidad frente 2 un mundo que cambia y
la que lo aborda, son el mejor legado que es-

INES DussEL
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Prologo

Este libro surge para satisfacet, aunque parcialmente, la necesidad de
publicar algunos de los principios que nos guiaron a quienes, a partis
del ano 1984, hemos participado en algunas acciones de docencia e in-
vestigacion sobre la alfabetzacidn inicial, tanto en la Ciudad de Bue-
nos Aires como en otras regiones de nuestro pais y algunos paises de
América Latina.

En ese largo periodo, que todavia transitamos, se realizaron pu-
blicaciones especificas para la capacitacién 2 distancia, con mi part-
cipacion en la produccion de contenidos, y aparecieron otras, en re-
vistas cientificas, capitulos de libros y articulos de divulgacién. Pero,
con excepcion de un ensayo en el que se publicd una parte de la po-
mera experienciz en la Ciudad de Buenos Aires, en el afio 1992, no se
produjo una publicacion de sintesis para ponetla, en el mercado edi-
torial, al servicio de otro pablico y, en especial, ¢l de profesores y
alumnos de los insttutos de formacion docenre.

Fue mucha la urgencia de los compromisos asumidos en esos vein-
te afios, a partir de las reparacienes que debieron hacerse en ¢l siste-
ma formal de la Cindad de Buenos Aires, después del disefic curricu-
lar de la dictadura, del ano 1981.

Al regresar de Venezuela ~donde actué ¢n misiones de la Unesco
para paises de América Latina y después contratada por el gobierno de
ese pais— tuve la oportunidad de realizar un estudio, en los tiumos
cuatro meses de 1982, sobre las normas que se imponian para ensefar
la lectura y la escritura en el primer ciclo escolar, desde dicho diseia

A consecuencia de un reportaje petiodistico muy crtico, desde la
Secretaria de Educacién, en ¢se momento dirigida por un educador

que reemplazo 2 los militares que antes estaban cn ese cargo, s¢ me
ofrecié un contrato para evaluar esos aspectos curriculares que acep-
té, con el acuerdo previo de mis amigos de todas las tendencias demo-
criticas cuando, en aquel momento, eludiamos cualquier compromiso
con la dictadura genocida.,

' B, Braslavaky (1992), La escnsde pde, Buenas Aires, Aique.
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Ya fuera por la gravedad y lo insélito de los problemas denunci,.
dos o por otras causas, el episodio despertd el interés de la prensa de
todo el pais, en cuyos archivos deben encontrarse muchas referenciag
a todas sus alternativas. En el informe final de este estudio? se ofrecian
objetivamente los datos de las increibles distorsiones a que fue some.
tida esa ensefianza. Pero, al mismo tiempo, lejos de proponer el —_—
no a pricticas anteriores, s invocaban las nuevas orientaciones que es-
taban en plena efervescencia tanto en Europa como en Ep.yp,
Australia, Nueva Zelanda, Canada. >

Cuando asumié el gobierno democratico, en 1984, en la Secretaria
de Educacién de la Municipalidad de Buenos Aires se adopt como

primera prioridad la ensefianza de la lectura y la escritura, y fui convo. -

cada para participar en sus proyectos de investigacién Y capacitacidn,
Considero que a partir de eatonces se inici6 una nueva etapa.’

En su libro sobre alfabetizacién y desarrollo humano (Lateracy in
Human Development, 1998), Oliveira y Valsiner al referirse al que de-
nominan “proyecto de Buenos Aires”, dicen que “involucra al entre-
na‘micnto del maestro en el continuo analisis de la produccidn en es-
critura y en lectura y su relacién con los postulados de Vigotsky”
agrcgando que “su punto de vista en la confrontacién entre Piaget ):
V1got§ky esti marcado por el enfoque del actor inmerso en la decisién
ante situaciones de la prictica educacional claramente diferenciada de
las presunciones de los analistas tedricos”.

Est'o? autores consideran que, a pesar de los esfuerzos realizados
por minimizar ¢l contraste entre ambas posiciones, las contraposicio-
nes se mantienen en los programas de alfabetizacién institucional. Por
mi parte, gracias al privi‘legio de mi longevidad, pude asistir a la evolu-
:1;: c:; :::i cl;);1 E;x;glgrsaz que en el siglo xx fufron tespondiendo

onocimiento. En el afio 1984 y mis ain

1615 , 2
informe fue publicado por la revista Lectura y Vida, en su seccion Reseias, durante

, !;:s ;191::605 sucesivos: junio, scpticmbre y diciembre de 1983,
ot poi.f,lc, g«;:lem? de la Ciudad d(': Buenos Aires dio prioridad, cntee las cstrategias
7L v ucauva, a la lectoescritura inicial ¢ implement6 un programa de forma-
ag acion para !os docentes de conduccion y cjecucion, a través de un Servi-
ovaciones Cursiculares a Distancia (sticanis).

14

en 1992, ya existian suficientes datos para superar el modelo universal
de desarrollo humano en ua vacio de cultura, por el modelo sociohis-
torico que reconoce las diferencias producidas en el desarrollo por las
diversidades culturales, étnicas, lingiiisticas, de género.

Y no por vetsatilidad ni por obstinacién sino por adherir 2 una fi-
losofia que no admite verdades absolutas, o tal vez por mi pragmitica
educacional, considero que ya, a esta altura, no es cuestién de opcio-
nes entre dos tendencias sino que se trata de aceptar de qué manera
una de ellas no pierde su valor ni su prestigio cuando se integra ea las
dimensiones mas extensas de la otra. Son dimensiones que permiten
abordar los nuevos problemas que afectan a la educacién en general y
a la alfabetizacion en particular ante las nuevas condiciones que se pre-
sentan en nuestro tiempo.

Limitindome a uno de los problemas en juego, el de la diada
enseiianzga-aprendizaje, se pueden analizar tres tendencias: dos de ellas
la desagregan para enfatizar la autoridad del maestro o para priorizar
al alumno con su creatividad y libertad. Y finalmente la tercera, am-
biguamente acepta la relacion reciproca entre ambos términos.

Pero en el aprendizaje socioconstructivo, que supera al constructi-
vista natural, las contradicciones de esa dicotomia son resueltas por el
concepto de wgperacién que interviene en la misma paturaleza del desa-
rrollo infantil. Desde que nace, toda la conducta del ser humano estd
entrelazada y entretejida en lo social y “todo lo que podri hacer mis
tarde por si mismo, el nifio solamente puede ejecutarlo a través de
otros”. La cooperacion esti en el origen mismo de la vida psiquica,
desde el periodo posnatal y en el proceso ascendente del desarrollo,

segun las caracteristicas cambiantes de las situaciones sociales ea que
el nifio crece.

Muy calificados son los estudios sobre la cooperacién en cuestiones
escolares. Con frecuencia suelen incluir al ahora célebre concepto de zo-
na de desarrollo proximo, que, en su esencia, pone de manifiesto los nexos
internos de los procesos en estado de maduracién como los mas férti-
les para la transaccion y la cooperacion en una relacién que reconoce,

basicamente, “el principio constructivo de la conducta”. A las potencia-
lidades del nifio recurre el maestro, no solo para ayudarlo a resolver sus
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conocimiento del mundo. El maes.
e ios que el nifio necesita par,
cONSTTUIT, guctas que resuelven los conflictos genera.
i, 8 0 V% FC dic de la transaccion ¥ del consenso y ng
: ' me . ;
frentamicato ¥ 1a vplenc.la. .
de sus ap!.icaciones didécticas, se extienden log
alla de s

Asi, pues, mds que geneta la solidaridad en una so.

slcances éticos de ca?::l]f:l::i:: han erosionado y li‘cnd.c A ausfitia
aedad dond_e' los lazos e un in dividualismo egocénttico, muchas
1a colaboracdn hc'-;mlﬁan;i‘bsrta d Y tiene mucho que ver con ‘la respon.-
ve;fhsd:l [:izrlnl:r:djtos ~padres y maestros— en |2 transmision genera-
bl & y
donal de Iz cujm;]n‘a volver a los consejos que formulaba Jerome
Tal v(tz ;::Ii::;&uccién 2 El problema del desarrollo cultural del nirg
Bruner (en

1998) cuando decia:

[Sc trata de] dos perspectivas que provienen de d('JS 'cos:ngvisiones di-
ferentes que generan diferentes estrategias pedagdpicas, dvifcmntt‘i ?a-
radigmas de investigacidn y quizds incluso diferentes epistemologias,
Es mejor que cada una siga su propio camino. Dejemos que los dio-
nisiacos activistas se especialicen en encontrar las palancas del cam-
bic, como, por ejemplo, qué condiciones ambientales colaboran para
un mejor aprendizaje o qué andamiajes ayudan a los aprendices 2 su-

pezar las limitaciones apareatemente innatas. Pero también dejemos

que los realistas apolineos explozen las limitaciones “natarales”™ y bus.

quen las regularidades del desarrollo ~imponente e inevitable-, en
cualaquier cultura.

Aunque, también tal V€Z, una serena y respetuosa confrontacion sera
saludable para mejorar Jos resultados escolares,
Este libeo i i i Osi
bro, como se dijo 2 comien2o, tiene el propdsito de presen-
s y desarrollar alpunos de

ocs, Los ensa . los principios que guiaron nuestras accio-
todo l per yos que € f“Cl“Yen 10 s0n obras escogidas nj abarcan
periodo que s injcj

BUn0s casos, de los f 0 en 1984, Surgieron de Ja revisi6n, en al-
! undamentos de Proyectos e informes para ser
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presentados ante organismos internacionales
Otros para ser aprobados como

dad, o de los fundamentos de cu

que los auspicizron, en
cursos de posgrado en Ia Universi-

rsos de capacitacién de la Secretaria
de Educacién del Gobierno de |a Ciudad de Buenos Aires.

Al realizar la seleccién, aparecid como una constante de todas las
publicaciones una orientacién epistemolégica coherente con la teoda
sociohistorica eultural inaugurada por Vigotsky, aunque enriquecida
por los aportes tebricos y practicos de uns experencia de mis de siete

décadas. Por eso, de acuerdo con la produccién editorial, se decidié es-
cribir, como introductorio, un ensayo sobre Vigotsky como fundador
de esa teoria con especial atencién

4 sus implicaciones eq la alfaberiza-
cién inicial. Consideré conveniente presentar un esbozo de su teorla
soctohistdfica cultural, que algunos han larmado seoria 4 fo proceses psi-
coldgicos superiares, asi como también de sy original teora del paralelismo
y la concatenacién de los dos planos del desarrollo, natural y cultural,
durante la infancia. En el mismo capitulo se analiza la profunda infle-
xi6n que estos conceptos han producido en la teoria de la educacion ) A
finalmente, de qué modo, al elaborarlos, su autar pudo indagar en lo
que €l mismo llamé la “prehistoria del desarrollo del lenpuaje escrito™
que tiene lugar antes de que el nifio acceda a Iz escuels. Vigotsky alude
al “auténtico paso al lenguaje escrito™ qQue tiene lugar en la escuela, don-
de sc inicia la historia del desarrollo de la lengua escata. En ese desa-
trollo, consciente y voluntario, intervienen otros fundamentos, con mis
participacion de la lingitistica, cuya contribucién —a partir de su célebre
obra Pensamiento y lengugje— también se esboza en capitulos posteriores.

El segundo capitulo trata de diferenciar el concepto de affabetizacion
de las difundidas “metiforas de la alfabetizacién” para considerarlo en
su original referencia 2 la adquisicién de la lengua escrita. Analiza su
evolucion historica hasta llegar a su concepeién actual, 2 partir de la
dicotornia alfabetizado-analfabeto, de los conceptos de rormas mingmnas
de alfabetizaciin, affabetizaciin funconaly alfabetizaciin avansada, del andli-
sis de los nuevos modelos pata investigar la alfabetizacion y el analfa-
betismo, de la persistencia del analfabetismo en el mundo y la campa-
fa por la alfabetizacién lanzada por las Naciones Unidas con “una
concepcidn renovada de la alfabetzacion”.

17



itulos que siguen S€ refieren cspeciﬁcarfier?te a la alfa-
o o gll dmero de ellos pondera $U significado para
e IS ciones tradicionalmente opuestas

modelo inteti cep

e sintetice las con le poesins
o alfag fizacién concebida como g objetivo esc?lar or
o i mpleja. Se intenta un anilisis epistemoldgico

una prictica cultumi Oosivamentc lamada emergente Y temprana siguien-
de la alfabetizacion SuCCy it fyral hacia el construc-
do Iz evolucion del paradigma del consirachivisme nd ) k

° X : bien peconoce su primer ofigen en la teotia socio-
diismo soadl, que 3 fundamentos como
histrica cultural de Vigotsky, encuentra queves et
los que algunas descubren en la filosofia de John Dewey Se esciben

: cambio para la educacién en la diver-

las consecuencias que TUvO €s€ P
sidad y para la equidad. .

El cuarto capitulo, sobre los nuevos tiempos y modos en el
aprendizaje de la lengua escrita, se refiere mis especificamente a los
cambios que se fueron produciendo 2 partir de sucesivas investiga-
ciones sobre el acceso de los nifios pequeiios al simbolismo de la es-
critura. Para comprenderlo mejor, se anticipa un andlisis sobre las
concepaiones acerca de Ia edad para aprender 2 leer y esctibir que
antes fueron dominantes. Se analizan las investigaciones precursoras,
que fueron seguidas por investigaciones formales sobre la alfabetiza-
uon emerpente ¥ temprana, y las caractetisticas del aprendizaje de los
g pequeios que se descubrieron en los sucesivos enfoques. Se ad-
vierte el modo en que se suceden las tendencias y las respectivas inter-
preaciones y sus consecuencias sobre el papel de la escuela, del maes-
o, de los contenidos curriculares Y las estratcgias,
apcminﬂo ':.Ontmsfte con el sentido de la alfabetizacion temptana, el

IO quinto ofrece diversas arpumentaciones para demostrar la in-
validez del concepto de maduracis las précti j
i Y \as practicas del aprestamiento,
El capitudo sexto se refiere 2 Ia feets
uerte polémica sobre los métodos

duisigesn . o 53

“mdd " ‘:‘::n‘:; la lect'um que tuvo lugar durante la Glima dé-
cada - ;
que 00 se discuti en 1 AP"“_* de habla inglesa como francofonos,
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fianza equilibrada, cuyas caracteristicas se especifican. Se considera tam-
bién la peculiar concepcion de Vigotsky sobre la totalidad del lengua-
je y su contribucidn para resolver la controversia entre fonetizacién y
comprension, clisica en la pedagogia de la lectura,

A continuacion, como autora de [z querclla de los métodos en la ense-
fianza d¢ la fectura, publicada en 1962, realizo su critica considerando el
contexto de las disputas académicas e ideolSgicas de la época, y docu-
mento la evolucién de mi postura en las décadas que siguieron.

En el capitulo ocho se incluye un anilisis del wnsinuum de la alfabe-
tizacion temprana en las situaciones de desarrollo que recorre el nifio des-
de la familia hasta completar el primer ciclo de la escuela basica. Se ha-
cen algunas referencias a la alfabetizacién familiar, a los contenidos
curriculares que en su mayer generalidad afectan al procesc escolasi-
zado y se exponen algunos problemas institucionales que obstaculizan
la continuidad de la alfabetizacion.

Por fin, se cierra el libro con un ensayo sobte el futuro de la alfa-
betizacién en la nueva cultura generada por la informatica. Ante un fu-
turo incierto, algunos autores, limitdndose a la época inmediata, pro-
pician la convergencia entre la alfabetizacién y las nuevas técnicas de
la informacion y la comunicacién. A sus diversas razones se agrega la
interseccién que se produce entre dos campos tan diferenciados como
la informatica y la teoria literaria, ya que las nuevas maneras de leer
que requiere el hipertexto se equiparan a la crectente complejidad que
se presenta para leer textos cada vez mds compiejos. Se supone que en
1a medida en que se profuadice y se amplie la enserianza de estrategias
para perfeccionar la comprension del texto, se facilitard la lecftf.ra del
hipertexto y con dllo, el uso de la cuantosa y diversa informacién que
se ofrece en la informética. Para enfrentar los problemas pedagogicos
que trae consigo la nueva revolucion de la lecturaenla p:?n_ta]]a, ade-
mis de combatir las posiciones de abandono o de esceplicismo aate
la ensefianza de la comprension, se sugieren estrategias adicionales pa-

ra ayudar a los alumnos 2 orientarse en el uso de Internet.
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Vigotsky y la alfabetizacién inicial

Ll desareollo del lenguaje escrito pertenece a |2 pramer y mas
evidente finca de desarrollo cultural, ya que esta relacionado con
¢l dominio del sistema externo de medios elaborados y esuuctu-
rados en el proceso del desarrolle cultural de b humanidad. Sia
embargo, para que o sistema externo de medios s conviertz en
una funcién psiquica del propio nifio, en una forma cspecil de
su comportamiento, para que el lenguaje escrito de la humanidad
se convierta en el lenguzic eserito del nifio se necesizan comple-
jos procesos de desarrolla

L. S. VIGOTsKY, 1931

Creo que la alfabetizacion inicial depende sustancialmente de una es-
trategia politica en determinadas condiciones histéricas. Y de la peda-
gogia, en particular de la didictica, concebida como un todo donde el
subsisterna didictico propiamente dicho interroga a otros subsiste-
mas, en particular al psicolégico, dentro del marco cultural de una rea-
lidad social concreta.

Una postura interdisciplinaria no puede aceptar que una sola teoria
resuelva los problemas de la alfabetizacion inicial. Solo es licito pedir
que ella sea capaz de acomodarse en el modelo holistco Intercomuni-
candose con todos sus componentes y en especial con el didictco

Parecetia que la teora sociohistorica cultural se acomoda en ese
modelo mejor que otras, porque Sus FESPUEsLas tienen raices en inves-
tigaciones y reflexiones culturales, histGricas. semitticas, sociales, psi-
colégicas, y su autor, Lev S. Vigotsky (Orsha, 1896 - Mosct, 1934), se
nutrid en la prictica pedagogica subordinada al propésito de transfor-
mar el sisterna educativo de su pais v de su época. Ademis, fuc uno
de los primeros en descubrir que ol nifio pequefio inicia el apreadi-
zaje de la lengua escrita antes O raucho antes de iniciar su cscolan-
dad. Pero también reconoce la importancia indelegable de la escuela

en el proceso de alfabetizacion.

Jerome Bruner, en prologo de la primera version inglesa de ks

obra de Vigotsky Pensamionto.y lengnage. dijo quc la teoria de Vigo‘:sky so-
bre el desarrollo ex al mismo tempo una teoria sobre la educacion. Por




s piite, Vi gotsky conside‘ra que “la diferencia entre los dos pla.nos del
desarrollo del comportamiento —el natural y el cu.l'tural— se convierte ey,
el punto de partida de una teorfa sobre la educacién® (1 305).

Para comptender mejor sus conceptos sobre el aprendizaje inicia)
de la lectura y la escrtura empecemos por conocet los liﬂeamientos
fundamentales de la teoria del desarrollo humano en su teotia $0Cio-
histérica cultural y su teoria de los dos planos del desarrollo en |5 psi-
cologia de la infancia.

A continuacion trataremos de comprobar la inflexién que estas
teorfas producen en las concepciones sobre la relacién entre educa-
cidn y desarrollo, y, finalmente, como se produce el acceso al simbyo.
lismo del sistema de escritura. )

E/ desarrollo humano en la teoria sociohistirica cliural

Los postulados bisicos de la teoria de Vigotsky sobre el desarrollo hu-
mano distinguen:

a. los procesos psicolégicos elementales o inferiores que tienen
otigen biolégico;

b.los procesos psicolégicos superiores, que diferencian al ser
humano en la evolucién de las especies, que se desarrollaron
a lo largo del proceso filogenético en el transcurso de millo-
aes de afos, a partir de la creacién de instrumentos, para ac-

tuar sobre el mundo externo, y de signos, para actuar sobte st
mismo.

La diferencia entre procesos psicoldgicos elementales v supetiores ya €rd
reconocida, pero Vigotsky se interesd por investigar “como pasa uni for-
ma de la conducta inferior 2 otrg que llamamos convencionalmente 9%

rior, GO0 mis compleja en el sentido genético y convencional” (11 82).

* o cm de Vigotsky corresponden, en genceal, a Obras escogidas, tomos 1, 1, 11k i y1::
» Visor, aflos 1991, 1993, 1995, 1996 y 1997 respectivamente, [ a referencid 86

dica mediante nimero de tome y la pégina correspondiente.
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Después de analizar las orientaciones psicolégicas de su tdempo
comprobando que sus respectivas metodologias de investigacién, todas
ellas, se basan en la relacién estimulo-respuesta (E-R), Vigotsky sostie-
ne que, con esa formula, no pueden “captar el nuevo pancipio cons-
tructivo de la conducta” (111: 75) en el ser humano. Por su parte, en sus
estudios sobre diversas operaciones cotidianas, rudimentarias, dernues-
tra la superioridad del ser humano sobre el animal 4l introducir nuevos
estimulos que modifican la relacién E-R. Por ejemplo, el nudo para un
recordatorio ~imposible en el animal~ tiene el significado de una gea-
«én acliva que se usa en calidad de instrumento de la memoria.

Diversas investigaciones antropolégicas también demuestran la uti-
lizacion de otros estimulos artificiales que se introducen en la situa-
cién para mejorar el uso de la memoria natural y generar la memora
cultural. Para algunos, la creacién de signos ha mareado el limite que
separa la forma inferior de la existencia humana de la superior, la bar-
batie de la civilizacién. Fue la forma mas primaria del lenguaje escrito
Y jugd un enorme papel en la historia de la cultura. La anotacién en
nudos altamente desarrollados llarnados guipws se utlizaba en el anti-
guo Penl para referencias personales y estatales.

En suma, segiin Vigotsky, la creacién v el uso de los signos como
estimulos artificiales es la base para determinar la diferencia entre la
conducta superior y la elemental: “Llamamos signs, dice, a los estimu-
los-medio artificiales introducidos por el hombre en la siruacién psi-
colGgica que cumplen las funciones de autoestimulacién™ (u: 82).

Al formular su teoria sociohistérica cultural, equipara la invencién
del signo a la de la invencion de los instrumentos, pero mientras estos
le habian servido al ser humano para actuar sobre la naturaleza, los sig-
nos Je habian permitido actuar en direccién opuesta, sobre si mismo.
Al ocuparse del desarrollo en la infancia, Vigotsky dice que “la wtiliza-
cién de los signos pone de manifiesto en derso senido [segiin subraya é
mismo] una cierta analogia con el empleo de herramientas™ (i 91).

El signo es similar a la herramienta en cuanto a su funciéa instru-
mental. Tiene de comin con la herrmmienta el hecho de que forma
parte de una operacion psicolégica, del mismo modo que el tnstru-
mento es parte de una operacion laboral. Ambos tienen una fawcex e




diadorz: 108 InsEUMENTOS con ellmlmdo e,.(terior, = :ligr:s el
; . idad del signo consiste en ser ia base de aque.
rerior. Pero 1a pecuhan : onificacion” (111: 91)

Jla sctividad especifica que den.onmfamos sign (:91), y en ellg
A adia pero también dlfen;ncla con l:il sefializacion,

Por eso, el uso del signo tiene tanta importancia en su metodologiy
de I investigacién ¥ lo analiza no solamente como msm‘xmento (tme-
dio), sino tambiéa en la formacién de conceptos (2 partit de Ja pala.
bra como §igno) © como medio pata dominar el comportamiento,

Valsiner y Veer (1991: 190) consideran que, de acuerdo con esta
teoria, la antropogenia puede consistit en dos perfodos: el primero se-
sia el enormemente largo, biolégico, “natural”, de la filogénesis, cuyo
desarrollo culmina en el homo sapéens, que tiene algunos rasgos anato-
micos v de conducta en comin con los animales supetiores.

El segundo periodo, relativamente corto de la historia humana,
condicionado por los cambios organicos que se producen en ¢l desa-
rrollo cerebral, 1a posicion erecta y el uso de las manos y la construc-
cién de instrumentos, es concurrente con el desarrollo de sisternas de
signos externos, que marcan el limite entre la forma inferior y la for-
o superior de la existencia humana. Cuando los sisternas de signos
fueron mchndos en el funcionamiento mental, Vigotsky habla de pro-
cesos psicologicos “superiores, instrumentales, culturales”.

I“S""‘“Y wflSidem que las caracteristicas sui generts de las funciones
:qu:z: :.lg)t:nor'es “transcurten sin que se modifique el tipo bioldgt-
et ;:1:::::8 ﬁu,e’ el famblo de tipo biolégico es la base del
suadingin o med?:, 2 (11; 31). En el ser humano se destaca, pa-

aptacion , “el desarrollo de sus 6rganos artificiales ~1as
berramientas— ¥y no el cambio de sus propios & i
de su cuerpo”. Este es el i T iy la' es‘trluctum
¢l rasgo diferencial del desarrolio histérico del
ser humano, La eesis del desarrollo psicoldgi i li a
modificacibn de tipo biologico tiene un s gl';o aczluc o implique un
excepcional”, “dificil de i gnificado “extracrdinatio ¥

La “deduccion legitima” |
desarrollo histérico, el hom
mientos de su conducta, tra
ciones, elabora y crea nuey

que cabe hacer es que “en ¢l proceso del
bre social modifica los modos y procedi-
nsforma sus inclinaciones naturales y fun-
as formas de comportamiento especifica”
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mente culturales” (111 34). Es una nueva forma de relacion con ¢l me-
dio que ha surgido sobre bases biologicas, pero las sobrepasan otigi-
nando un sistema de conducta cualitativamente distinto que implicz (y
explica) la relacién entre el desarrollo de las funciones psicologicas su-
periores y el desarrollo cultural de Ja conducta.

El cambio que introduce Vigotsky en la concepcién del desarrollo
humano al incluir el desarrollo cultural tuvo una gran importancia en la
investigacién sobre la psicologia de la infandia. Apelando a las fuentes di-
rectas de sus Obras escogidas (Vigotsky, 1991, 1993, 1993, 1996, 1997) se
puede encontrar la siguiente evolucion:

i. formula la hipotesis del desatrollo cultural y su relacién con el
desarrollo naturzl en el nifio (1928);

I Ia confronta con las teorias psicoldgicas de la infanda ea su
tiempo (1931), y comprueba que omiten el estudio de los pro-
cesos psicologicos superiores y desconocen el desarrolio cultu-
ral; elabora el método histdrico experimental para la investdga-
cién del desatrollo cultural;

i11. recurre a la filogénesis y define la peculiaridad de la ontogéne-
sis a pattir de la complejidad de la relacién entre el desarrollo

natural y el desarrollo cultural en esa etapa de 1a vida humana;

1v. formula 1a ley del desarrollo cultural (1931); _
v. explica la sociogénesis del desarrollo cultural; analiza la ey ge-

neral del desacrollo de la infancia y ¢l papel dz‘ias distintes “sf—
ruaciones del desarrollo” (1934), cuando comienza a producir

un tratado sobre la psicologia de 12 infancia que se frustra con
su temprana muette.

] i . i
De csa intensa elaboracion, solo se tratamn aqul algunos conceptos

esenciales.

Los dos planos del desarrollo piquico en da infandia

i i inuci las direcciones de la psicolo-
Vigotsky analiza minuciosamente todas o
gla evolutiva de su tiempo —la vieja psicologia srbpirm ¥ las nuevas, ob-



Jefivas, que comprenden tanto al conductismo notteamericano come 4
Ia reflexologia pavioviana— y comprueba que en todas cllas el estud,,
del desarrollo psiquico se limitaba a las funciones clementales edig.
cando sobre cada una un segundo eslabén “que sutge de no se sabe
dénde” (1i: 18), que todas ellas, asi como el més moderno estructury.
lismo de la Gestalt y las corrientes espiritualistas, padecian potigual da
la “enfermedad del antihistoricismo”.

Existian numerosas investigaciones y exceleates monografias dedi-
cadas a diferentes aspectos concernientes 2 los procesos psicoldgicos
superores, tales como el lenguaie y el dibujo, la lectura ¥ la escritura)
la 16gica y la comprensién del mundo. Sin embargo, todo se estudiaba
desde cl puato de vista de los procesos naturales. Las formas superio-
res de la conducta con la singularidad de su recorrido en esas edades
efan solo estudiadas desde su faceta biolégica, desde el punto de vista
de los procesos naturales que las integran como si se tratata de un tinj-
co proceso de desarrollo.

A difetencia de todas las orientaciones psicolégicas vigentes que
solo reconocen la linea del desarrollo natural, dice Vigotsky que “la te-
sis de las dos lineas de desarrollo psicolégico del nifio es la premisa
imprescindible de toda nuestra investigacion” (111: 29). Pero estas dos
lineas de desarrollo tienen una interrelacién esencialmente diferente,
desde el punto de vists filogenético e histérico, a la que ha tenido y de-
ne lugar en el adulto.

La tesis de las dos lineas de desarrollo en la infancia estd supedita-
da & 5u tct:,is principal sobre el desatrollo de los ptocesos supetiores en
el A6, sin que esto signifique, de ningin modo, que la ontogénesis,
es decir, el desacrollo durante la infancia, reproduzea la filogénesis. Por
el contrario, la peculiatidad de 1a ontogénesis consiste en que, durante
lz misma, las dos lineas, biologica y cultural, del desarrollo, se funden
€n una sola.

Las investigaciones antropolégicas demuestran que el adulto de nues-
tra civilizacion no se diferencia sustancialmente del ser hurmano peimit-
V0 en Quanto a sus caracteristicas bioldgicas. Mientras que las funciones
psicologicas superiores experimentaron cambios profundos (en la me-
moria verbal, memoria I6gica, atencién voluataria, formacién de concep-
tos), sus funciones psicofisiolégicas elementales apenas se modificaron.
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Por el contrario, durante su infancia, el nifio experimenta eoormes
cambios orginicos al mismo tempo que se producen cambios sustan-
ciales en su comportamiento psicologico que se caracteriza por ¢l
transito de las funciones psicologicas elementales, vinculadas a 1a linea
del desarrollo biolégico, a las funciones psicologicas superiores, en la
linea del desarrollo sociocultural,

Asi, Vigotsky caracreriza a la ontogénesis Por la operacion sitnulti-
nea de las dos formas de desarrollo, y queda descartado el reduccio-
nismo biologico que explica el proceso de cognicidn como puramen-
te organico, neurofisioldgico, al mismo tiempo que el reduccionismo
cultural que se implicaba en la psicologia espiritualista.

El reconocimiento de esa simultancidad v, a la vez, de su interrela-
cion en el desarrollo introdujo, segiin Vigotsky, “un cambio revolucio-
nario en la psicologia de la infancia”

Diferencias y concatenaciin en ambos planos de la conducta

Aunque el desarrollo cultural se superpone a los procesos del creci-
miento formando un todo, el comportamiento nuevo de las formas
supetiores de la conducta que ha tenido lugar en la historia de la hu-
manidad debe tener necesariarmente un desarrollo propio y diferen-
ciado. Los procesos de maduracidn organica y cultural se amalgaman
en nuestra civilizacion: el proceso bioldgico se condiciona cultural-
mente y ¢l desarrollo cultural adquicre las caractedisucas de ese me-
dio: “el desarrolio del lenguaje infantil puede servir de ejemplo afor-
tunado de esa fusién de los dos planos del desarrollo, natural y
cultural” (11i: 38},

Hlistéricamente, en cada fase del desarrollo imperan leyes especia-
les de concatenacién. “Annque ambos procesos forman una smms
compleja, la indole de su enirelazamicnto varia y no siempre) es la mis-
ma” (il1: 40, Vigotsky habla de fusidn y no de panzllismo, asi como de
entrelagamiento y no de mexeolanza dé armnbas lineas o planc')s. en el desa-
rrollo de la conducta {1it: 39). En esto se diferencia explicitamente de
1a teosia de los dos factores, la herencia y la sociedad.



Tratemos de analizar como se produce la diferenci

catenacion en ¢l planc natural y en el plano cultural de | conducg,

El plano natural

Para que se desarzolien las funciones superiores de 1, ¢
darse, como premisa, cierto grado de madurez biclégica
nada estructura. Esta es condicidn necesaria, porque si
mo ocutre en los animales superiores, el camino del de
ral se cierra.
Cuando el desarrollo otganico no es suficiente, la fusign es inadecyy,
da, incompleta o se desvia. Es lo que ocurre, pot ejernplo, eq fo e
de deficiencias o trastornos en el desarrollo corporal, sensoria] o e
lectual que se presentan como “experimentos naturales” que descubgen
y desvelan frecuentemente, “con estremecedora evidencia, |a verdaderg
naturaleza y estructura del proceso que nos interesa” (jii; 41). Vigotsky
analiza el caso particular de los deficientes mentales, de los sordos y los
clegos —que estudit en sus primeras experiencias con la educacién, eg
el area de |2 que entonces se llamaba defecrologia (V igotsky, Fandamentos ds
defectologia, en Obras esmgidas, tomo V)~ y llega a la conclusién de que en
ellos “no se conserva la fusién de ambas series”.
Su experiencia y sus reflexiones —que lo ubican como un precursor
de la rmtzgraciin y la inclusién propiciadas a partr de la segunda mitad del

OﬂduCta dCbe

siglo Xx (Braslavsky, 1997)- le permiten afirmar: “La cultura de la hu- 4

manidad se fue creando bajo la condicion de una determinada estabi-
lidad y constancia del tipo biolégico humano. Para ello, sus instrumen-
tos, instituciones y aparatos sociopoliticos estin destinados 2 U
organismo psicofisiologico normal” (11i: 41). R
La utilizacién de herramientas y aparatos presupone la ‘Emtem,:m i
organos y funciones especificas cuya maduracion determind a ":;ﬁ
ci6én en la cultura. Si el cerebro y los érganos ardculatonqs szif;z:m
les, en una etapa domina el lenguaje, en otra etapa supcrl'Of o5 antmé*
calculo decimal y el lenguaje escrito, y después l?.s OPCmdg; gesta odo
ticas cada vez mis complicadas. Esta coincidencia, que S¢ blaic de 4
alo largo de siglos y milenios, generd una forma de ensam
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acidn 7la con. 1

» UNa detegpy
10 existe, . 3
sarrollo oy,

bos procesos que dejé de diferenciarios para confundir las formas cyl-
turales ‘c!c la co'nfiucta con sintomnas de la madurez orginica. Y toda Ja
educacion U‘adl‘QOHﬂ de los nifios con defectos OrgANIcos esnIvo im-
pregnada de la idea de que, por su desarrollo atipico, condicionado por
el defecto, no podian arraigarse ¢n la culrura,

Estfa d‘iﬁcultad a.lcanza su grado miximo ¢n ¢l drea de las funcio-
nes pslquicas supertores, ya sea cuando estin Dl'gﬁnicamente danados
los sentidos de la vista y del oido, o las estructuras cerebrales. Por €50
se penso que la educacion de estos nifios debe transcurrir en cauces
distintos, sin comprender que el defecro origina dificultades y desvia-
ciones no solo en la esfera del desarrollo biolégico sino también en la
esfera del desarrollo cultural de la conducta {111 42).

Desde que esto se ha comprendido, a partir de Iz segunda mirad del
siglo XX, se consideran absolutamente inadecuadas todas las institucio-
nes separadas del sistema formal: las escuelas o grados especiales pa-
fa ciegos, sordos, deficientes mentales o corporales que reciben a los
nifios excluidos del sistema formal para proponer un sistema organi-
zado de inclusién,

Vigotsky ya las habia criticado con fuerza antes de la década de 1930,
Sin embargo, pese a las dificultades de 1a pedagogia “curativa” tradicio-
nal, destacaba que se habian generado “vias colaterales del desarrollo
cultural” como el caso tpico del Sistema Braille de escotura, sistema ar-
tificial auxiliar adaptado a las peculiaridades del ciego, o el idioma de
gestos y la lectura labial para los sordos, que respectivamente les permi-
ti6 “leer con las manos™ o “escuchar con los ojos”. Con esos medios se
generan procesos psiquicos diferentes que cumplen una misma funcion
cultucal en el comportamiento del nifo y permiten su educacién con la
misma eficacia que con los considerados “normales”, condicionando al
efecto su educacidn en el mismo cauce de la educacién formal.

Como conclusion, se puede considerar que el rasgo distintivo del
desarrollo de los nifios que tienen una dificultad en su desarrollo oz-
ginico es cl de la divergencia y no la coincidencia de ambos planas
del desarrollo cuya fusion es caracteristica en el desarrolio del consi-
derado “normal”, porque no manifiestan problemas ¢n su desarrollo

orgénico.



El plano cultural

Pata aclamar el concepio del mmlagam"eﬂm de las dos formas de | a con.

ducta, Vigotsky se apoya en investigaciones comparativas a Pariy g, |

que lo que se llamé “el primitivismo infandl”.

Aplicado a nifios de ciertas culmras, y de‘:ietemnr.;‘ados niveles socia,
les, durante mucho tiempo el priMIOVISMO “era considerado cop, S

forma patologica del desarrollo y se confundia con la debilidad men

porque tenian manifestaciones externas muy semejantes” (111; 4 2. S e;

ernbargo son muy diferentes.

El débil mental esti limitado por su defecto orginico, que le impi.

de completar su desarrollo cultural. El primitivo se mantiene denty,

de la norma del desarrollo natural pero queda al margen de] desaro. i

llo cultural por causas externas.

En tiltima instancia, todo nifio que responde al tipo de desarroyy, |
biolégico considerado normal pone de manifiesto, hasta cierto mo-
mento, los sintomas propios del primitivismo cuando ain ne ha ini. 1

clado su desarrollo cultural.

Aungque se descubren por sintomas iguales, porque sus manifests. §
clones externas son semejantes, se trata de fendmenos de distinto gr. |
den. El débil mental estd limitado en su desarrollo intelectual porque

el desarrollo de su cetebro esti otginicamente afecrado Y Por es0 no
completa su desarrollo cultural. En cambio, en condiciones apropia-
dzs, el nifio primitivo realiza un desarrollo cultural normal y alcanza el
nivel intelecrual de un hombre culto. Son dos tpos heterogéneos dels
insuficiencia del desarrollo cultural que la psicologia de la infancia no

reconociz por la limitacién de su metodologia y porque, al desconocer .'
la historia del desarrollo cultural, desconocia al mismo tiempo la his- ;

torda del desarrollo de Ia personalidad.

Peto micntras el desarrollo biolégico es el mismo en las diferentes

culturas, el desarrollo cultural varia de acuerdo con las caracteristicas

del medio sodial y cultural. As{ s¢ demostrd en investigaciones poste-

fiores, algunas muy difundidas como las que refiere Bruner en sus en-

sayos (Bruner, 1987).

Es el caso de los estudios realizados por &l mismo y colaboradores
(Bruner, 1987a; 35-64), asi como otros que realizaron diversos invest- . §
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Ea los estudios dirigidos por Bruner eq Senegal (Afraca Occiden-
tal Francesa, en 1963-1964) sc replicaron Ias lnvestigaciones de Piaget

wolof, del grupo étnico dominante, para distinguir el efecto de las di-
ferencias culturales segin cl grado de urbanizacién {rural, suburbana,
urbana), escolaridad y niveles de edades diferentes.

En otras investigaciones realizadas por Bruner y diversos investiga-
dores por él citados y analizados, se encuentran las diferencias que
cxisten en nifios que se desarrollan en niveles de pobreza (Brunes,
1987b: 145-171). Ea nuestro tiempo, a comienzos del siglo xx1, ya
existen pruebas evidentes de las diferencias culturales que tienen los
nifios en su desarrollo a partir de las diferencias que existen, desde que
nacen, en el lugar que unos y otros ocupan en la estructura sodial.

Como conclusién se puede adverdr que, tanto con el séfodo genético
experimental como con el métods comparative, se comprueba 1a tesis de la
diferencia y la concatenacién del desarrollo narural y cultural que tie-
ne lugar simultineamente durante la infandia.

ILa ley general ded desarrollo cultural

Asf como en la primera etapa de la construccién de Ia teoria histoér-
co-cultural el interrogante mayor se refera al paso de las formas infe-
tiores de la conducta a las superiores, ahora, en nuestra civilizacién
~donde se amalgaman los dos procesos del desarrollo biolégico y cul-
tural— el interrogante mayor se refiere al trinsito del mundo externo
al snundo interno. Gran parte de la investigacién de Vigot:k_y ¥ SuS
discipulos consistié en estudiar el trdnsito de los procesos de interac-
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cién social, o de intersubjetividad, a los procesos interiores del indivi.
duo, intrasubjetvos. _

Si bien comenzaba & producirse un cambio en las hipétesis ] de.
sarrollo en algunas orentaciones de ins.pimcién darwiniana y e |, “in
vestigacion geologica del comportﬁn?lcﬂto”, después de revisay]
seglin sus propias investigaciones, Vlgots.ky llega a la conclusién e
que es en la historia del desarrollo de los SIgos donde se tncnentry ¢
mejor camino para llegar a “una ley mucho mis general que tegula ¢
desarrollo de la conducta™ (11k: 146).

Se refiere a la ley que el psicélogo francés Pierre Janet califics cq
mo la &y fundamenial de la psicologia, que esencialmente consiste en que
el nifio, en ¢l transcurso de su desarrollo, aplica a su persona las mjg.
mas formas de comportamiento que otros le aplicaban a él. Est, con-
cepci6n en la que el rifio asimila las normas sociales de la conduetg y
las trapsfiere a si mismo, se manifiesta, seglin Vigotsky, en el empleo
de los signos.

En el mismo sentido, encuentra interesantes las observaciones de
Piaget sobre lz indudable cxistencia de un nexo entre Ias discusiones
que mantienen los nifios y sus reflexiones individuales. Primero se pro-
ducen las discusicnes entre ellos y solo después se trasladan al intesior
y sc traasforman en reflexién, que dicho autor explica como internali-
2ac16n de la discusion y define como debate interno (1n1: 146-147).

Existen entre las personas relaciones directas y relaciones mediadas
por signos (estimulos-medios), indirectas. Las primeras se basan en fot-
mas instintivas de movimientos o expresiones. El cjernplo clisico es el
realizado por Jos chimpancés que influyen en otros por movimientos
instintivos, automaticos, mediante el grito, el roce, la mirada. En la his-
toria de los primeros contactos sociales de los nifios se encuentran nu-

merosos ejemplos de esas formas de relacién social a partir de las cua-
comienzan 2 desarrollarse las formas superiores, mediadas pot los
signos. “Todo el desarrollo cultural del nifio pasa pot tres etapas prin-
dpales”, dice Vigotsky, y toma el ejemplo de la historia del desarrolio
del gesto indicativo como base de las formas superiores del comporta-
miento. Al ptincipio es un movimieato fracasado para apresar un ob-
jeto alejado, El nifio tiende sus manos y no lo alcanza. Pero sus manos

aSy
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y sus dedos hacen movimientos indicativos que, con pleno fundamen-
to se pueden denominar convencio

una indicacion, la situacién cambia de manera radical. Se convierte en
gesto para otros. En respuesta al fracasado intento de asir
produce una reaccién, pero no del cbjeto, sino por parte
sona. Son otras personas las que confieren un sentido a2 su movimien-
to y solo més tarde, cuando el nifio relaciona su fracasado movimiento
con toda la situacién objetiva, empieza é mismo 2 considerardo como
una indicacién, se transforma e gesto parz si. Pero el gesto no cambia
y sigue siendo, como al principio, una indicacién eq si que cumple fun-
ciopes de indicacion para la gente que lo rodea,

el objeto se
de otra per-

El nifio es el dltimo en tomar conciencia de su gesto. Empieza por
sefialar lo que comprenden los demys y tan solo mas arde es indicati-

vo pata el propio nidio. Por lo tanto, pasamos 2 ser nosotros mismos

a traves de otros y esta s una regla vilida para la historia de cada fun-
cidén. “La personalidad viene a scr para silo que es en si a través de lo

que significa para los demds”. Se hace evidente por qué “todo lo in-
terno en las formas superores era forzosamente externo, es decir, era

para los demas lo que ahora es para st” (Vigotsky, Gémesis de las funciones
psicoldgicas supertores, en Obras esogidas, tomo 111:149).

Vigotsky dice que realiza el anilisis del gesto indicativo “siguiendo
a Hegel” (111 148). Pero poco después, cuando formula y agaliza suley
genética general del desarrollo cultural afirma que, siguiendo 2 Marx,
“podriamos decir que la naturaleza psiquica del hombre viene a ser un
conjunto de relaciones sociales trasladadas al intedor y convertidas en
funciones de la personalidad y en formas de su estructura” (ik: 151).
En este concepto, algunos autores han descubierto el encuentro de las
ideas de Vigotsky con Dewey acerca de la construccidn colectiva y so-
cial de la psicologia (véase el capitulo 3 de este volumen).

Esta pagina de los escritos de Vigotsky ha sido analizada por diver-
s0s autores, eatre ellos Wertsch (1988), quien destaca el modo en que
el movimieato de la indicacién no verbal se transforma en for.rm se-
midtica (o signo) y el objeto implicado pasa a ser algo requendo en un
contexto social.
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ciial (el signo indicativo) er‘lttc las primeras
manifestacones de la comunicacion humana ?Qﬂe en juego formas in.
directas, mediadas, de comunicacion, CAracteris aeas .dc los A
periores, 4 diferencia de las formas directas, insunuavas, dt?: movimien-
tos y acciones naturales, expresivas, que ¢ establecen mediante el roce,
el grito, la mirada, como ocurre en las Pflmcms' formas del nexo SOCI.a'L

El significado comunicativo de la sedal .(0 5_lgn°) es creado en .la in-
teraccidn adulto-miio, a pattir de la combinacion del compottamiento
del nifo con la respuesta del adulto. Aungue se trata de un logro muy
primitivo, la indicacion comienza a existir tanto para el adulto como
para el nifio pero “el funcionamiento psicologico del nifio ha cambia-
do” (Wertsch, 1988: 82) y los cambios sucesivos en el funcionamien-
to intrapsicolégico se hallarin ligados a los cambios en el funciona-
miento interpsicologico.

Como Vigotsky lo demostrd repetidas veces y lo confirmaron ex-
pefimentalmente otros psicélogos después, la internalizacién no es un
proceso de copia de la realidad. Los procesos externos de los que se
dedvan los procesos internos son necesariamente soclales,

Vigotsky formula su “ley genéuca general del desarrollo cultural”
del siguiente modo:

La pmicipacién delas

Toda funcidn en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos
m en dos planos; primero en el plano social y después en el psi-
colbgico, al prncipio entre los hombres como categoria interpsiquica
¥ luego en el intenior de) nifio como categoria intrapsiquica. Lo dicho
e rcﬁc’:c por igual a Ia atencién voluntaria, a la memoria 16gica, a la
fOIf!ﬂﬂéﬂ de conceptos ¥ al desarrollo de Ia voluntad (Vigotsky, G#-
nedrs de las funciones poicoldpicas superiores, en Obras esoogidas, tomo 111: 50}.

Ciando a Kretschmer y 2 Buhl :
tores hablan seialado {lace er, Vigotsky reconoce que “muchos au-

pecto, Wertsch destaca su diferenciz con e] concepto de internaliza
cion de Piaget, que ponia el énfasis en 1a interaccién con la realidad ﬁ:
sica y “concebia la internalizacién bisicamente en términos de csque-
mas que teflejan las regularidades de La accién fisica de los mdlv'],d?los
que centraron su andlisis sobre actividades y medios de reprcsentaciér;
diferentes” (Wertsch, 1988: 79).

Considerando la ambigiiedad del concepto de internalizacion, algu-
nos autores proponen cambiarlo por apropiadin en el seatido que le da
Bajtin, refiriéndose 2 la palabra, “como un proceso de tomar algo que
pertenece a otros y hacerlo propio” (Wertsch, 1998). Sin embargo, la
ley genética del desarrollo tiene otras implicaciones, como la de interac-
tividad, la mediacion, la construccin compartida del conocimiento.

Por su parte, Bruner considera que “la categorda de intedorizacién™
es el mayor “deus ex machind’ de su sistema que relaciona la intersubje-
tividad con la intrasubjetividad. “Asi constituido el psiquismo, dice, no
solo expresa a la cultura sino que por el poder generador de ese siste-
ma —por ejemplo, ¢l lenguaje— se libera, puede ir mas alli del orden
cultural dado, no es meramente su esclavo” (Bruner, 1998: 21).

-

E/ desarrollo y ia socogénesis del comportamiento bumano

Desde el punto de vista naturalists, al considerar que el desarrollo se
produce desde adentro por causas biolégicas, la psicologia de la infan-
cia generalmente ha tratado al nifio como si fuera objeto de las presio-
nes de lo social, como si la sociedad actuara desde su extedior y le fue-
ra extraa. Solo se incorporaria a ella paulatnamente.

En la teoria de Vigotsky no solo se propone estudiar la evoluaidn
del nifio en su medio social sino reconocerlo a €l mismo como ser sO-
cial, que forma parte del grupo social en el que interactua a poco dc
nacer. Cuando llega a la cumbre de su produccién, en su obra rms-dl-
fundida, Pensamiento y lenguaje, dicd: “No es la soda%i.zamén paulanm,
aportada al nifio desde afuera, sino la indi\-idualizfc‘non paulating, sur-
gida sobre la base dcl cardcter social interno del nifio lo que constutu-
ye ¢l camino principal de su desarrollo” (11: 310).



de vista, cuando ¢l nifio se incorpora a la cultura

Desde este punto ot fuera de €, también reelabora su

:quece con lo que € ) .
no solo se enn]clq neva direccion, por un camino que no
y arrollo natural en una
propio des

s recto sino que esta sefialado por puntos de viraje 2 veces diraméticns.
: ol nifio acumula progresivamente experencta cultural
Es t?bv:lo q:nbios que 0 s¢ imponen desde afuera. El nifio asimi-
iﬁuﬁ ;das exteraas de acuerdo al nivel de su desarrollo psiquico,
del mismo modo que para su autrcion, durante el procesc? de;l desarr(')_
ilo corporal, solo asimila el matetial externo que P“Fd_c digene. El més
inteligente, aun supetdotado, no pucde domlf\ar la Gltima etapa de una
operacién sin pasar sucesivamenite por la primera, la scgt-xfuda, ete. Se
trata, pucs, de aceptar que existe un proceso de acumulacion de expe-
deada interna en ¢l concepto de desarrollo cultural. Pero es un desa-
rrollo de tipo diferente. Mientras el desarrollo cotporal es de origen
biolégico y transcurte en base a cambios ofginicos, ¢l desarrollo cultu-
ral no da lugar a cambios organicos o, mejor dicho, durante la infancia
se produce paralelamente a los cambios orgénicos. Y, ademas, obedece
a una ley general que le permite a Vigotsky considerar que “la historia
del desarrollo cultural del nifio podria denominarse como la sociogéne-
sis de las formas superiores del comportamiento” (111 154).

Ea el afio 1926, cuando expuso sus divergencias con el conductis-
mo nortcamr;xicano ¥ la reflexologia pavloviana —correntes que estu-
dJ'amn cxpenmentalmente el comportamiento animal—, Vigotsky ha-
bia aclarado que las experiencias individuales soq muy distintas cn ¢l

s“h“f mano. Su expetiencia heredada no solo es biologica sino que se
amplia con las adquisiciones de

desde el nacimiento a través 4
2 expedencia social de otras
dio multiplicado por ¢l me

generaciones anteriores, que recibe

¢ la experiencia histériea y junto con ella

personas. En el ser humano acta “el me-

™ dio. Es lo social al cuadrade” (Prd

; o” (Prélogo a la

letsl-on tusa del libro de E, Thorndike, Principios de ense e
Pﬁ% en Obras eseagidas, vomo I 158)
estudios {n ] ' ;

o alizados por Vigotsky y sus dis cipulos de-

COS re

mostraron el

dicios de 15 cf)):api.:luci:lcfr:ﬂ 0 desde que se Producen los primeros in-

toria de] interdocutor, uéq!:c 4parece gracias 2 la iniciativa anticipa-
aDEMos que la continuidad general del

anza basados en
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desarrollo cuitural del pifio es la siguiente: primero otras petsonas ac-
roan respecto de €l; se produce después la interaccién con su entorno
y, finalmente, cs el propio niio quien actia sobse los demis y solo al
final emnpieza a actuar sobre si mismo” (Dominio de ia atencién, en Obras
escogidas, tomo 1L 232).

Mis adelante desarrollard su concepto de “la situacién social del
desarrollo” que de manera singular e irrepetible en cada edad (o ctapa
que corresponde 2 la educacion en la familia, Ia escuela maternal, y los
diversos ciclos o estadios de la educacién formal) produce un cambio

existencial, abriendo la posibilidad de que “lo social se transforme en
individual” (Iv: 264-265).

La relacidn entre instruccion y desarrollo

Los conceptos de Vigotsky sobre el desarrollo son inherentes a su teo-
ria mis general pero sus relaciones con la educacién ~mias precisamente
con la instruccidn, con la ensefianza— se ponen de manifiesto con vehe-
mendia en la discusién sobre la diferendia entre conceptos espontaneos
o cotidianos y aprendizajes cientificos o reflexivos. Y estin en el corazon
de su concepeién revolucionaria de la gona de desarrollo prisamo.
Tratindose de ptocesos superiores, tanto los aprendizajes espontd-
neos como los aprendizajes reflexivos son sociales. Pexo los primeros
tenen lugar en la experiencia cotidiana, son “conglomemd‘os’_’ que el
nino no puede definir. Los otros se inician con los aprend{za]es sim-
bélicos que conducen al conocimiento cientifico; son ana.litlcos, se re-
lacionan con conocimientos anteriores y se integran en SISTEMAs con-
ceptuales (1i: 181-194 y 213-214). )
Asf, en ¢l hogar, los aprendizajes espontineos dan lugar2 Ia p::-el.nf—
toria de los procesos psicologicos superiores y en la cscucl.a serincs
verdaderamente la historia del desarrollo de los procesos psicoldgicos
supetiotes. El proceso escolar que permite el dcsarrf:"]lo de los proce-
s0s psicolégicos superiores aparece, en U concepcion, c‘;:mo ¥ ";:
pecto universal y necesario del procese cultural organizado, espect

camente humano,
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Por dltimo, como culminacion de las anteriores, elabora lg Nocigy
mds conocida y famosa que ¢ refiere a la zona d"e desarrf:]l.o Préxing
donde se ponen €n juego todos los Pracesos de 1nt§isub1 etvidad ¢ i,
trasubjetividad a partir de la cooperacton entee el nifio y el adulto Co.
mo aspecto crucial del prt?ccso de instruceion. ‘ |

Experimentalmente, Vigotsky comprueba la existencia de deg il

veles de desarrollo:

- &l nivel de desarrollo real, que seria el determinado por Ia so.
Iucién, sin ayuda, de los problemas que se le presenten o i
fio, por ejemplo en los tests de edad; y

- el nivel de desarrollo potencial, que expresaria la capacidad de]
nifio de resolver problemas mis dificiles con ayuda del maes-
tro (11: 238-246; 1v: 267-272).

El nivel de desarrollo teal expresa las funciones que ya han madurado,
son productos finales de un desatrollo. El nivel de desarrollo poten-
cial expresa las funciones que se hallan en proceso de maduracién co-
mo parte del proceso de desarrollo. El primero es retrospectivo; el se-

gundo es prospectivo. La diferencia entre uno y otro da por resultado
la zona de desatrollo préximo.

Discusiones e investigacién
sobre la ensefianza y el desarrollo

Estos conceptos no fueron elaborados por Vigotsky en el laboratorio
ni en Ia paz del gabinete. Se produjeron en la confrontacién constan-
te con las teorias de su época, ¥, sobre todo, a partir de un riguroso tra-
bajo experimental, en I2 realidad de la escuela

Al tratar Izs diferencias entre los conceptos espontaneos (que Vi
gotsky prefiere Uamar cotidianos) y cientificos (0 escolares) analiza diver-
s2s posiciones, pero la que mis le preocupa, “la més difundida eﬂl"
actualidad” (Estudio def desarrolly de Jos comceplos menlificos en lo edad nfanish
en Obras escogidas, tomo - 188) es la que no diferencia esencialmente
el desarrolly de |os conceptos cientificos del desarrollo de los resta”
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5 1 as que todos los invest
res” (11: 189). 1 P08 figado-

Después de elogiar la importancia que Piaget le atribuye 2 esta cyes-
tién, coumera “sus aspectos equivocados” ¥ sus contradicciones y con-
sidera que “cl lado tedrico de las mismas tege sus orgenes en sus ideas
sobre la educacién y el desarrollo que no explica directamente en nin-
gin lugar ni las toca apenas en las observaciones incdentales” (11: 191).

En el sistema de estructuras tedricas del pensamiento de Piaget, es-
ta omisién responde al siguiente concepto:

El desarrollo mental del nifio conlleva el desplazamieato paulatino de
las cualidades especificas del pensamieato infandl por parte del pen-
samiento mas fuerte y més potente del adulto. [--] Considera la socia-
Lizacién del pensamiento como el desplazamiento externo, mecinico,
de los rasgos particulares del pensamicato del nifio (: 191).

Es decir, como ¢l desplazamiento de un liquido contenido en un reci-
piente por otro.

Més ain, Vigotsky considera que en el pensamiento de Piaget “el
antagonismo es la Unica denominacién adecuada para las relaciones
existentes entre la casefianza y el desarrollo en e procese de forma-
c1én de conceptos {1 192).

Entre conceptos espontineos y no espontincos solo cabe, segin
Piaget, la relacién de conflicto y su antagonismo varia cuantitativa-
mente con la edad. En la edad escolar, debido al proceso de ensefan-
z2, los conceptos no espontineos desplazan definitivamente 2 los
ottos y de este modo, a los 11 o 12 afos “el desarrollo mental del ni-
fio estd, segiin Piaget, definitivamente acabado” {1: 192).

Considerando las consecuencias sobre los aspectos practicos que
tene esz indefinicién, Vigotsky entiende que “el conflicto permanen-
te entre el pensamiento maduro, que sirve de base a la ensefianza es-
colar, y el pensamiento infantil debe ser aclamdo”. (11: 193) v relara las
alternativas de algunas de sus investigaciones desunadas a ccufnp:obalx
experimentalmente su hipétesis de trabajo “respecto al pecubiar camu-
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; cientificos en relacién con
llo que siguen los conceptos
;:o dd f!fsarroyﬂ:li e rf:) tiempo, resolver el problema general de 1,
os cotidianos ¥, o
celacidn entre ensenanza y desarrollo” (1: 181).
La hipotesis de Vigotsky se basa et que “el desarrollo del concep.
P:O de caricter social se produce en las condiciones del pro.

to cientft . .
forma singular de cooperacign

ceso de instruccion, que constituye una
sistemitica del pedagogo con ¢l nifio” (1I: 183). - |

Parz comprobar dicha hipotesis dirigi6 cuatro series de investiga-
Giones en la Escuela Pedagdgica Supetior de Leningrado. Las tres pri-
meras averiguaron, en la situacién concreta de la escuela: a) cudl era ¢
estado de determinadas funciones psiquicas al principio de la instruc-
cion y cudl era su desarrollo en ¢l curso de aplicacién de los progra-
mas; b) cuil era el efecto de las disciplinas llamadas “formales™. La
cuarta serie de expedencias se vincula, en particular, a la zona de de-
sarrollo proximo.

Soluciones tradicionales para el problema de Ia relacién
entre educacién y desarrollo

Pax?lclamcnu:, en relacidn con dichas expetiencias, Vigotsky discutid
los intentos que histéricamente se hicicron por solucionar los proble-
tmas d'c Ia relacién entre educacion y desarrollo (1r: 217-222).

Primero, en la “vieja psicologia”

. 5 > se los traté como dos procesos
tndependientes: e] desarrollo del

nno transcurre como un proceso

procesos de |y : v
maturaleza, y fa Instruccion es la utilizacién externa de

h‘ T
ml ide:: :ucadj 3“‘ surgen del proceso de desarrollo, Eng general, se
60 alguny b/ Po:zzzéuo.p uede seguit el curso normal sin instruc-
3 S e =
‘ iy lgutente, los nifios que no han recibido ins-

posibilidadey inge] d!::um{“m igualmente toda la plenitud de

el desarrollo no se altera por efecto de la instruccién excluye cualquier
pcnc_t:aCJ.Oﬂ o entrelazamiento, Es yga relacién unilateral ¥ externa
Sin embargo, considerando la manera en q :

: UC s¢ presentan las se-
cuenclas en los programas, en esa

: tendencia la instruccidn va z I za-
ga del desarrollo. El desarrollo debe realizar determinados ciclos, cul-

minar fietermiz.lfados estadios y dar determinados frutos maduros para
ave la instrucclon resulte posible. Vigotsky considera que esta tendean-
ciacontiene parie de verdad: son necesarias ciertas ptemisas para que
la instruccion sea posible y esta depende de ciertos ciclos ya supera-
dos. Peto esa relacién de dependencia no es la pancipal

Mis que dependencia es una subordinacién ¥ los inteatos por pre-
sentatla como principal conducen a errores ¢ incongruendias (ir: 220).
Es verdad que determinadas funciones son necesarias para que el ai-
fio aprenda a leer y escribir. Pero la vieja psicologia no reconodia nin-
guna relaci6n entre el aprendizaje de la lectura, la escritura y la aritmé-
fica, y el desarrollo de esas funciones. Solo se trataba de ejercitarlas
con ejercicios especificos, separados de los contenidos de 1a ensefian-
za. Son las ejercitaciones que durante muchos afios se hicieron y se si-
guen haciendo en el aprestamiento.

Vigotsky dice que lo domunaate en la vieja psicologia es que el de-
sarrollo de la instruccién no le aportard nada npuevo al desarrollo men-
tal, que sigue con su propio desarrollo natural, y considera que “este
punto de vista, que domina plenamente toda la psicologia pedagdgica,
alcanza su limite logico en la teoria de Piaget. Su punto de vista es que
el pensamiento del nifio recorre obligatoriaments determinados estadios, indepen-
dienteraente de que el nifio reciba instruceion o mo™ (1t: 220). Y agrega que pa-
ra Piaget, “el indice del nivel del pensamiento infantil 0o es lo que se-
pa o lo que es capaz de asimilar, sino como piensa en clicaaparengc
carece de conocimientos’. ]

Los seguidores de Piaget consideran que esto ocurre, C&'fm'
s epistemolégicos que son los dominaz-
sta aclaracién no invalida la obser-
¢ “aqui se contraponen de forma
llo, el conocimicato ¥ el pensa-

mente, debido a sus interese
tes en sus investigaciones. Pero €
vacién de Vigotsky acerca de qu
tajante la instruecién y el desarro
miento” (11: 220).
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. lizar el problema €12 vieja psicologia, Vigotsky Io
Después de 3 zar el P sevas tendencias de la psicologia pedagd.
examina i as d: Williaens James, quien intentd demostrgr
de asociacion sitve igualmente de ba§c ? {a nstrcclin
meatal. También 12 reflexologia considerd que tanto o

desarrollo del intelecto como la instruccidon consisten en la acumula-
0 . - 3 - . 5 &

d" secuente ¥ paulatina de reflejos condicionados y asi unifican
don ¢on !

Jos dos procesos que antes estaban scparados.’P.Cl'O :;OHSidC_mba al
B0 Je instruccién como un proceso MECanico esprovisto de
m;:? el contrario, en la psicologia estructural, Koffka define el pro-
ceso de instruccion “como la adquisicién de nuevas estructuras y el
perfeccionamieato de las anteriores”. El proceso de maduracién se
distingue de la instruccion, que es interpretada cOMO uN Proceso es-
tructurado y con sentido. “La instruccion puede no limitarse a ir tras
el desarrollo, a seguir su 1itmo, sino que puede adelantarse 2 €l hacién-
dolo avanzar y provocando nuevas formaciones™ (Ii: 223). Vigotsky
coincide con este enfoque que adquirird otras dimensiones dentro de
su teora sociohistorica cultural.

La zona de desarrollo préximo y las relaciones
entre la instruccién y el desarrollo

g;z:eiz ;:’zlzlt‘r:s:ifgz de VCr@d” acen?.a' de la madl:ltadéﬂ necesa-
Blecet el nivel de desnrouosc; P‘-:;blc, la vieja psicologfa trata de esta-
nivel es suficiente para dcrﬂl‘m:ad oo umf:a mane-r:sl de saber s1 ese
ce por medio de tareas que ¢l nis o nivel de instruccién. Y se estable-
si mismo, Resulta evidec:ue £ pede r‘?SOlver en el momento y pof
cer lo que ha maduradg en jluc-fon ese método solo se puede estable-
meate se mide su uip/ ik unldcterminado momento. Sola-

actual Peto no obtiene el “estado de desartollo™

:lgml que el hordcylior
UCrto, ng tcndré raz
m.ldundo y hln i

s e deseando determinar el estado de ¥

n s se limj

ado £ - l”_mm a valorar los manzanos que ya h&®
futo, sino que debe tener también en cucHt
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los irboles en maduracién, el psicélogo al valorar el estado del desa-
rrollo debe tener obligatoriamente en cuenta no solo las funciones
maduras, sino también las que estin en trance de maduracién. No so-
lo el nivel actual sino también la zona de desarrolle préximo (it 238).

Para conocer ¢cOmo evolucionara el desarrollo a partir del estado actual,
se trata de aplicar un “nuevo procedimiento metodologico” en el que
se cambie una condicidn que ha sido crucial en el manejo de los tests:
la produccién o la respuesta del nifio solo, independiente, sin nioguna
influencia del examinador ni de su medio. En estado puro, didamos, co-
mo en una probeta de ensayo. La metodologia nueva propone averiguar
““e] nivel que alcanzara el nifio al resolver las tareas no por su cuenta, si-
no en colaboracién” (it: 239). Supongamos, dice Vigotsky, el caso de
dos nifios de igual edad mental, por ejemplo de 8 ados. Si los ayudamos
mostrandoles como han de resolver las tareas previstas para las edades
siguientes, si les hacemos preguntas sugerentes indicindoles c6mo co-
menzar una tarea, etc., resultard que uno de ellos, gracias a la colabora-
cibn, realice tareas que corresponden a una edad de hasta 12 afios,
mientras otro solamente realice las tareas de los 9 afios. Hay entre ellos
una diferencia de desarrollo a pesar de que parderon de unz misma
edad mental. La investigacion muestra que el nifio que presenta una zo-
na préxima de desarrollo mayor, en esfte ¢aso de cuatro afios, tuvo mis
éxito escolar que el otro, cuya zona proxima de desarrollo es de un afo.

En una obra postuma (E! probizma d la edad, en Obras cscogidas, to-
mo 1v), Vigotsky diria que esa metodologia “nos permite pepetrar er
las conexiones internas, dinamico-causales y genéticas que condicio-
nan el proceso de desarrollo mental”, porque el origen iﬂm&diﬂt‘f’ del
desarrollo de las propiedades individuales, internas, de la P"-‘i‘?mhdﬂd’
es la colaboracién, en el mis amplio sentido, entre personas-.

En colaboracién, el nifio puede resolver proble!’na?: y realizar tareas
por encima del nivel actual y mucho mas que por S SO, AUngRe i
infinitamente mas sino que existen Clertos limites determinados por
sus posibilidades intelectuales ea su esta‘do‘ de dcsar.ro]lo. P:lm Sl]:‘.h
pre existe una divergencia entre el trabajo H}dePe“_dlmtezl Eﬂ';‘i:e 1;10-
en colaboracion que puede establecer una diferencia con

ferior del nivel actual.
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Dice Vigotsky que

desarrollo actual, que se determina con ayuda de las tareas tesueliag de |

manera independiente, y el nivel que alcanza el nifio al resolver lag p, |
en colaboracién, es 1o que detetmina |5 5,

reas, no por su cuenta, sino
na de desarrollo préximo” (It 239).

La cuarta serie de investigaciones también muestra que en la esgyg,
la se dan muchas mas divergencias entre los nifios que tienen diferey, 1
cias en su desarrollo préximo que las semejanzas que presentaban ¢y
su nivel actual. Esto demuestra la dindmica de la evolucion mentat gy,. 3
rante la instruccion y el éxito relativo de la misma y que % zona 4 4, |
sarrollo prixamo liene utt palor mds direclo para la dindmica de la evolucion iy, 3

bectwal y para la instrucidn gue ¢f nivel actual de desarrolla” (11: 239),

La diferencia entre el nivel de desarrollo actual y ]a zona de de. 1
sarrollo proximo es lo que debemos conocer pata intervenir cn el desa- 1
rrollo mediante la instruccidn. Por otra parte, la expetiencia universa]
demuestra que sc inicia la ensefanza de la lectura y la escritura cuan-
do todavia no estan maduras muchas de las funciones que en cllas in- 1§
tervienen. Por eso, “cuando decimos que la instruccién debe basarse 1
en la zona de desarrollo proximo, en las funciones ain inmaduras, no §

estamos recetando nada nuevo en la escuela™ (I1: 242).

La investigacion también demuestra que lo que se halla en la zona 3
de desarrollo proximo, bajo el efecto de la colaboracion pasa al esta-
dio sigutente. Dicho de otro modo, “lo que el nifio puede hacer hoy

en colaboracion, mafana puede hacedo por si mismo”.
. De este modo, |2 zona de desarrollo proximo demuestra la existen-
cia de un momento del desarrollo que es el mas propicio para la ense-

fianza, y que esta solo es adecuada si actiia en ese momento con los  §

medl_os mas apropiados para que el desarrollo tenga lugar.

Vlgﬂtf"ky consider que el concepto de zona de desarrollo proxi-
mo podna. corresponder al concepto de periodos sensibies de los que bs-
bhf'on cminentes pedagogos, entre ellos Maria Montessori. En la a¢-
tualidad, es uno de los conceptos mis difundidos y en muchos casos
ha sido t0fnado como eje del estudio de las implicaciones pedagogices
dcia tcon? sociohistdrica cultural de Vigotsky (Moll, 1993). Se habla
de “creacion de zonas de posibilidades™ (Moll y Greenbetg, 1993) ¥ al-

“csa divergencia entre la cdad mental o nive] g, §

gunos, aunque proceden de otras oricntaciones episternolégicas, enu
metan todas las estrategias que puede emplear el maestro ;mm;
en esc periodo ptimo que se ke ofrece al educador para z:;m &
andamiaje que el nifio necesita para construir sus conocimientos
(Gallimore y Tharp, 1993).

A partix de este concepto, otra es la solucidn del problema de las
relaciones entre instruccién y desarrollo: ni independendia de los pro-
cesos ni contdmiidad nd subordinacién ni ruptura. Son dos procesos
que se hallan en relaciones mutuas muy complejas.

La instruccién Gnicamente eg vilida coando precede 2] desarrollo. En-
tonces despierta y engendra toda una serde de funciones que se halia-
ban en estado de maduracidn y permanedian en la zona de desarrolio.
Una vez que [csos procesos) se han interiorizado, s¢ coavieriea en
parte de los logros independientss del nifio (jr: 243).

En la formulacion de Vigotsky, taxativa en aparcncia, se hallan impli-
cados algunos de los principios que fueron clave de su teoria histor-
co-cultural, entre ellos: ¢l principio activo de la conducta del ser bu-
tnano, al contar con las fundiones que permanecian en la zon2 de
desarrollo; la sociogénesis del desarrollo cultural, al contar con el pa-
pel que juega ¢k adulto cnla instruccion, y el principio de la intermali-
zacién que trapsfiere la intersubjetividad 2 la inrrasubjetvidad.

El nific no se encuentra por primera vez con la instruccion cuan-
do llega a la escuela, ya que “Ia {nstruccion tiene lugar en todas las fa.—
ses del desaerollo infantl” (11: 243), en cada edad tene formas espet-
ficas y guarda relaciones patticulares con el dcsarrollo.chm. dice
Vigotsky, la edad escolar es el periodo éptmo de la ensefianza O pe-
dodo sensitivo de las materias que se basan 4l maximo en los fendme-

nos conscientes y voluntarios.
En sintesis, la zona de desar

alcances de la intervencion del maestro z ‘
1a accién educatva el maes-

2 dice que en
mismo del desarrollo. Bruner q S namente ol pifo toma

tro actiia con “una conciencis para dos y pa .
. s - - H s O CON0-
en présiamo la conciencis, $¢ independiza y adquiere u

rollo proximo pone de manifiesto los
que particips ea d proceso
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cimiento consciente” (1988: 83). De hecho, Bruner va tan lejos eq d
préstamo de la conciencia, le confiere al maestro tanto poder, o,
obliga a repensar el papel que juega la ética en su formacién, tantg Zo‘f
mo en las disciplinas, condiciones y acciones que se integran en el to.
do de la educacién. Es el problema moral que se halla en la esencia de|
desarrolio cientifico de nuestro tiempo.

L as teorias sobre la educacion y el desarrollo buman,

La relacién entre la educacién y el desarrollo humano aparece Ya en lag
obras de Comenio, fundador de la pedagogia. Por la importancia que
le atribuye a esa relacidn y su concepcidn acerca de la misma, Piaget |o
celebra como fundador de la “pedagogia del desarrollo espontineg” ¥
de algiin modo, como precursor de la “psicologia del desarrollo vy de la;
ideas psicogenéticas”, que “suenan modernamente” (Piaget, 1959).

El desarrollo natural y el desarrollo cultural
en la historia de la educacién

En una época que oscilaba entre las concepciones religiosas, las espe-

culaciones metafisicas y el incipiente origen del pensamiento cientifi-
co natural basado en la experiencia, en pleno siglo xvii,
cepto de desarrollo en la educaciin,

Comenio encuentra entre

nace ¢l con-
fundado en el paralelismo que

las * “el hombre y la naturaleza”, De esa relacién
surgen las “reglas para facilitar Ia ensefianza y el estudio”, una de las

cuales, diripi {a: “F
» dirigida a [os maestros, decia: “Ensefic todo conforme a la ca-

Pacidad, que aumenta coq I edad y adelanto de los estudios”. De
acuerdo con su fe en e desarrollo,

propone cuatro tipos de escuelas,
ue corre i
fq';mcia ) :11;‘;:'fldmnlil a lo que ahora se conoce como petiodos de la in-
] cZ ' ' .

para las diferentes edades, duran-
Comenio.

con el iempo se crearon las escuelas
te ! '

leglos 00 se aplicaron las ideas de

O exlstian ideas sobre ¢] degar

. : rolio humano en la psicologia me-
ufisica y, en ciertas concepciones p o

del pensamiento precientifico, estu-
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vieron Vi.nCL.llﬂ.da.S al preformismo, segn el cual, en el embridn ya se ha-
].l.a un Organismo PICﬁ@CHIC acabado, ya formado, aunque en propor-
ciones reducidas: la semilla de un 4rbol contiene en rminiatura todo su
fututo, con sus raices, tronco, ramas, hojas, flotes y frutos. Lo mismo
sucedia con el otganismo humano y su proceso de desatrollo solo con-
sistitfa cn una cvolucidn que se producia por aumentos cuantitaGvos,
graduales, de un nifio que crece y se convierte en hombre maduro.

Fuc dominante la concepcion del nifio como “adulto en miniatu-
ra” que Rousseau criticd en el siglo xvii proponiendo educar de
acuerdo con la “naturaleza humana” y su dignidad —aunque el concep-
to de naturaleza, en su caso, tenfa connotaciones que se diferencian del
naturalismo implicito en )a obra de Comenio—. Por su patte, Pestalozz,
en los comienzos del siglo XIX, propone educar a los nifios siguiendo
el gradual desenvolvimiento de sus “facultades”.

Ya en pleno siglo XX, desde el movimiento de la Escuela Nueva, de
inspiracién rousseauniana, se comienza a combatr la concepcion del
“adulto en miniatura” y, mientras Maria Montessor creaba sus casas
dei bambini, adaptando los edificios de los jardines de infantes a 1a me-
dida de los ninos, avanzaba la pedagogia de la primera infancia con el
aval de figuras estelares.

Cuando habian transcurndo casi tres siglos desde que Comenio
fundara los csbozos de una pedagogia del desarrollo espontineo, sur-
ge la psicologia en ol nuevo dmbito de las ciencias humanas y, ea los
comienzos del siglo XX, se diferencia en ella la psicologia de la nfan-
cia que, necesariamente, pasd a ocuparse del desarrollo como cuestidn
fundamental y por eso se llamo, igualmente, psitologia evolutiva.

Sin embargo, los conceptos sobre el desarrollo no cambiaron, co-
mo lo comprobé el mismo Vigotsky al analizar todas las corrientes de
la psicologia evolutiva de su tiempo. Ea lo esendial, seguia dominando
el preformismo.

Se trataba de adaptar la educacidn 2 un supuesto desarzollo natu-
ral, “normal”, estableciendo los plazos y los titmos del pensat?lmto
infantil, de su percepcién, de su atencién, de su .mt?ﬂfoﬁa, del nivel de
sus operaciones mentales. Pero, sigwiendo los prAcplos del desarrollo
natural, el sistema formal que nacid para alfabetizar a las grandes ma-
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yotias se encontraba con grandes cifras de fracaso en el rendimieny,
de los alumnos. La escuela “comin”, en contlradiccién con el pripg.
pio de “igualdad” que la origind, creaba instituciones paralelss pag
alumnos que supuestamente 10 tenian un desarrolio natural “normal”,
con escuclas y aulas de pedagogia wrrectivg, fe_fqbfkf#cfe, orlopédica, defecy,.
ligiea que pasaron a ser instrumentos de discriminacién y de exclusian
de los diferentes.

La nucva concepeion sobre la educacién y el desarrollo dio lugar 5
un nuevo enfoque “revoludionaric” (Leontiey, en Obras escogidas, tomg ;.
445). En oposicitn a la educacion que iba a la zaga del desatrollo, pto-
pone una educacién que se anticipa al desarrollo y lo conduce. Se try.
taba de una verdadera inflexion —se puede decir que histética— eq |,
teoria de la educacion, basada en una nueva concepeidn del desarro.
Llo. Mientras Comenio partia de la relacién del hombre con Ia natura-
leza, Vigotsky, reconociéndola, pone el acento en la relacién de] ser
hurmano con la sociedad y la cultura.

El punto de partida de una nueva teoria de la educacién

Vigotsky hablé de “punto de partida” de una teoria que no desarrolls
explicitamente como tal. Pero Bruner no exaperd si se atiende a los
desvelos empiricos y teéricos de quien considera, junto a Piaget y a
Freud, como uno de los tres titanes del siglo xx.
Decia Dewey que “uno de los mds graves problemas que la filoso-
Ba de la educacién ha de abordar es el método de mantener un equi-
librio adecuado entte los modos de educacién espontineos y los siste-
maticos, los incidentales y los intencionales™ (Dewey, 1946). En ese
aspecto totalizador debieran coexistir Jos aspectos no deliberados,
asistemiticos, ametGdicos, reflejos, por impregnancia o inmersion de
lzf pedagogia informal o cosmica, con los aspectos metddicos, cons-
aench, artificiales, que se inician en la educacion formal. Es la coexis-
tencia qug sub:v,racc en el concepto de desarrollo culrural, la sucesién
de la prehistoria y de 2 historia de log procesos psicoldgicos superio-
Tes ¥ otros procesos de la relacién entee el discurso y el pensamiento
que son trascendentes eq los estudios de Vigotsky.
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Y junto con esa relacién entre |5 ¢ iSa )
formal debicran combinarse y dzsigsg:::i:l:fi;gmﬂyhefiu?aclén
contexta social y cultural con la funcien mmﬁmic:d:’mqu dg[
trapersonal y del dominio intrapersonal €08 in-

No se trata, por cierto, de hacer un
ﬁa’ de Vigotsky. Se conoccn'las limitaciones que fueron sefialadas, con
aclerto o con errores, «;:sPc%aalmmte POT Sus compattiotas, muchas ve.
ces rn{Jth‘adiS por prejuicios politicos perversos. Tambigq se conocen
ciertas eriticas o ampliaciones que se han reslizado sobre algunos as-
pectos de sus producciones a partir de nuevas concepciones de la lin-
guistica y, también, desde algunas de las nuevas ideas de la filosofia de
la educacion. Es natural que asi sea cuando han pasado mis de siete
décadas de construccién de nuevos conodmientos, en la que partici-
paron, también, muchos de sus discipulos e investigadores de otras
tendencias que respetan sus principios esenciales,

Pero tambiéa se sabe que esta teoria ha sido enormemente enri.
quecida con los aportes de Jerome Bruner, en particular, y de muchos
eminentes investigadores. Una gran parte de la nvestigaciéa de nues-
tro tiempo, especialmente en la cducacion y més especificamente en
alfabetizacion, se apoya en la teoria sociohistérica y socioconstructiva
que reconoce su primer otigen en la produccién de Vigotsky, aunque
se rastrean otras fuentes, no vigotskianas, para justificarla y fortalecer-
la. En gran medida, esta teora les oftece un marco tedrico adecuado
a las investigaciones actuales sobre la diversidad y sugiere Ia extensién
de la educacién mis alli de los marcos de la escue’a. Al mismo tem-

PO, legitima y requicre la responsabilidad social y politica de la educa-
cién formal.

E/ acceso al simbolismo del sistema de escritura
Algunos autores, como Wertsch {1998) consid::ran que el aporte mis
significativo de Vigotsky consiste en sus contrbuciones sobre la me-

diacion del signo, y Vigotsky mismo ha considerado que ntod;s las r.:on;
; o 5 s unan
cepciones, mecanicistas, organicistas, sobre el desarrollo e
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también las espiritualistas, son superadas en “lo que Podemas cqlig
convencionalmente la Aistorsa natural de los signos™ (111: 1 36). far

De manera consecuente consideta que “solo si se entiende la hj
toria de la evolucién de los signos se puede acceder a una solucién y
rrecta de la psicologfa de la escritura” (111: 89), o

Este problema es analizado en su conocido estudio I 4 Prebistoria gy
desarrollo del lenguage escrito (Obras escogidas, tomo 111), a partit de dos ge.
lidades: 1a de su tratamiento escolar y la del nivel de conocimientg que
existia acerca de la escritura. En la ensefianza escolar la escritugg ocu-
paba muy poco espacio “porque no se comprende el enorme papel
que desempeda en ¢l proceso cultural del nifio” (n1: 183), A pesar de
la variedad de métodos de ensefianza dc la lectura y escritura, no se ha.
bia elaborado todavia un sistema de ensefianza del lenguaje escrito
fundamentado cientifica y practicamente. La escritura era considerada
como un habito motor complejo, como un problema del desarrollo
tmuscular de las manos, como un problema de renglones reglados o
pautados. Se ensefiaban letras pero no se ensefaba el lenguaje escrito,
La ensefianza le llega al nifio desde afuera, decia Vigotsky, de manos
del maestro que no tiene nociones del desarrollo cultural del nifio, ni
de sus pecesidades de aprender a escribir. Su aprendizaje era semejan-
te al de un hibito técnico como serfa tocar el piano desarrollando la
agilidad de los dedos y el conocimiento de las notas pero sin penetrar
en la naturaleza de la miisica.

Desde su propio punto de vista, a diferencia dél lenguaje oral, enel
cwal el nidio se integra por si mismo, la ensefianza de la lengua escrita
se basa en un aprendizaje artificial que exige enorme atencion y es-
fuerzo por p:u:te.del maestro y del alumno hasta que su conocimiento
¥ SU usO se convierten para &l en algo propio e independiente.

Por otra parte, en psicologia el problema del Jenguaje escrto esta-

ba muy poco estudiado como tal, es decir, como un sistemna especial

de signos y simbolos cuyo dominio significa un viraje critico en todo

el desarrollo cultural, “Solo existian algunas investigaciones audaces
c z , L] . L]
[pero] carccemos en Ia pstcologia infantil de una tentativa coherente

<%e presentar el desarrollo del lenguaje escrito como un proceso histd-
nco, unico de desarrollo” (1 185),

Las primeras investigaciones que s¢ conocicron demostraban que
ese desatrollo no sigue una linea recta sino que presenta las metamor-
fosis mds inesperadas a través de Ia transformacion de unas formas en
otras, con alteraciones ¢ interrupciones. Se comienza 2 comprobar que
esa historia extremadamente compleja empieza mucho antes de que o
nifio inicie ¢l estudio de |a escritura en el calegio, y presenta diversas eta-
pas. A menudo ocurre, decia Vigotsky, en formas que requieren un and-
lisis especial, ya que frecuentemente se realizan “en circunstancias exter-
nas desfavorables, son tan embrolladas, confusas y enmascaradas que no
siempre resulta posible descubridas y determinarlas” (ur: 186).

Considerando las caractensticas del desarrolio cultural de 1z con-
ducta humana, producto de la compleja interaccion de la madurez or-
ginica del nifio con el medio cultural, necesanamente se presenta co-
mo un modelo revolucionatio de desarrollo. Por eso, “la primera tarea
de la investigacidn cientifica es descubrir la prehistoria del lenguaje es-
crito en el nifio, mostrar lo que lo lleva a la escrinura, los importantisi-
mos momentos por los cuales transcurre” (1i: 185).

Vigotsky reflexiona sobre investgaciones realizadas por autores
como Wundz, Stern, Chadotte Buhler, Hetzer, algunos de los cuales
demostraron el nexo genético del gesto con la escritura. Y encuentra
en sus propios experimentos que el primer momento de esa relacidn
esth representado en los garabatos que traza el nifio, ya que ca fumme-
rosas ocasiones observé que “el nifio sefiala con el gesto lo que inten-
ta representar y la huella dejada por el lipiz no es tmis que el f:nmple—
mento de lo que representa con el gesto” (1f: 186). En otros cjemplos,
un nifio que pretende representar UNa CarterA sefala con los dedos los
movimientos, los puntos y las rayitas trazadas en el papel son repre-
sentaciones del acto de correr. Del mismo modo dice que obffeﬂ‘o re-
laciones eqtte el gesto cuando ¢l nifio 2l trazar uoa espiral dice afbo-
rozado: “{Humo! (Humo!”. ) )

También cncuentra la relacion entre el gesto y el lenguaje escuto ea
los jucgos infantiles. Como se sabe, durnte <l juego unos objetos pa-
san a significar ficilmente otros, los SUSUUJ)'CH’, sc convierten en 5;1:‘:
nos. Una bola de trapo s¢ conviette en un bctfe‘l?ow I‘P“g;“;‘c tou
cer los mismos gestos que representan la putdeidn v &l cuda

n
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nifios pequefios. Toda la actividad simbdlica estd llena de
cadores: un palo se trans forma en un corcel porque se lo
entre sus piernas y aplicarle el gesto que lo identificari comg -
El significado reside en el gesto y no en ¢l objeto, y la estryc
bitual de las cosas parece modificarse por la influencia de| nu
nificado que adquiere.

ballg,

Con muy interesantes ejemplos, Vigotsky demuestra que la funcig, 3

simbélica que se desatrolla en el dibujo y en el juego representaq *

cdtura” (111: 192).

Considerando que el modo mis seguro de descubrir la Drebistors
oculta es “el método experimental” relata las investigaciones de Luria
su discipulo, cuyo objetivo fue “provocar el momento en que el nifip 1

descubre el simbolismo de la escritura® (u1: 194-196).

Luria trabajé con nifios “en cuyas manos el maestro no habia pues-
to el lpiz por primera vez ni les habia enscfiado a trazar las letras” y
los colocaba en una situacién que los obligaba a hacer una anotacién

prunitva. Se les proponia memorizar cierto niimero de frases que so-

brepasaban su capacidad de memorizarlas mecinicamente.

Cuando el nifio sentia que no podia memorizarlas se le alcanzaba
una hoja de papel y se le proponia anotar o marcar de algtin modo las
frases que se le dictaban. Los nifios se mostrabag perplejos y decian
que 1o sabian escribir pero se los incitaba a hacerlo ayudindose con
el lipiz y el papel. El expetimento les permitié a los observadores des-
:::ubrir el momento en que el simple trazo que figuraba en el papel de-
jaba de ser para el nifio un garabato y se convertia en signo para me
morizar las designaciones correspondientes.

Los experimentos demostraron que los nifios de entre 3y 4 agos
hacen anotaciones puramente mecinicas. Escriben imitando al adult®

pero no las utilizan como instrumentos maemotécnicos. En nada af% 4

dan las anotaciones: cuando quicten recordar ni siquiera las mirat- Pe-
to cu:mdo se prosiguen los experimentos, la situacién no tarca €@
cambiar de modo esencial Y se encuentran situaciones sorprendcmcsz
garabatean rayas y puntos carentes de sentido, pero cuando reprod®”
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gestos jng;.

tura ha‘ _I; 3
evo Sig- £

forma particular del lenguaje que leva directamente al lenguaje e:c: i

to” (ti: 191), y que, sobre todo el dibujo, es “una ctapa previa 5 hes

cen las frases parece que las estin leyendo al tempo que sefialan los
ttazos correspondientes.

En determinados momentos se produce una actimad completamen-
te nueva ante los garabatos que, por primera vez, se convierten en sig-
nos mnemotécnicos. Por ejemplo, distribuyen en el papel las lineas tra-
zadas para recordarlas y surge una topografia peculiar: la raya trazada
en una esquina es la vaca, la dibujada en la parte superior, el desholli-
nador. De este modo, las lineas dibujadas vienen a ser signos indica-
dores primitivos para la memotia,

“Tenemos plenos fundamentos para considerar esta etapa mne-
motécnica como la primera antecesora de la escritura ulteriof”
(1n: 195), dice, y agrega que los experimentos posteriotes han permi-
tido seguir el curso de la evolucién en dependencia con clertos facto-
res, rompiendo por primeta vez el caricter absurdo de anotacioncs
que nada significaban. Posteriormente sigue con invesagacioncs con
nifios que ya conocen las letras pero que no han descubierto como
usarlas para producir la escritura. Recién entonces se ocupa del “mo-
mento més importante que caracteriza el auténtico paso al lenguaje
escrito” (111: 196).

Antes de teferirnos a ese momento, no queremos omitir las inves-
tigaciones basadas en las hipéStesis de Piaget que realizd en 1979 Emi-
lia Ferreiro (Ferteiro y Tebetosky, 1979), en lo que respecta a sus rela-
ciones con las investigaciones de Luria. Por su difusi6n y su influencia,
especialmente en algunos paises de Ameérica Latina, han merecido un
estudio comparado (Fraga Rocco, 1998) que encuentra las similirudes
entte ambas investigaciones y, sobte todo, sus diferencias en lo que
concierne a sus respectivas hipotesis. Oliveira y Valsiner encuentran
que en ese estudio se comprueba que la confrontacion entre Ferreiro
y Luda es la misma que existe entre Vigotsky y Piaget (Oliveira y Val-
siner, 1998: 9).

El auténtico paso al lenguaje escrito

Siguiendo a otros autores coetaneos, Vigotsky considera dos forrmas
de simbolismos: ¢l d¢ primer orden, como ua sistema de signos que
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representa dircctamente el significado; el-de Sﬁgundo.orfi,en I s
ta directamente las cosas O sus relmctncs con la mediacién de un sip-
a0 intermedio. Ea el juego ¥ el dibujo se produce una evolucién de
simbolos que se inicia en el de primer orden, pasa al de‘ segundo of..
den y vuelve al del primer orden cuand? desaparece el intermediarig
{: 162-171). Son precursores de la escritura porque en ella se prody.
ce la misma evolucin de simbolismos.

En las etapas descriptas anteriormente, ya sea en la experiencia de
Luria u otros, €l nifo 1o llega al simbolismo de segundo orden por-
que no udliza los signos de escritura para representar los simbolos veg-
bales de las palabras. Desde el punto de vista psicolégico, esto signifi-
cariz pasar del dibujo de objetos al dibujo de palabras. Es el
descubrimiento fundamental que llevd a la humanidad al método ge-
nial de la escritura por letras y palabras, y ese mismo descubrimiento
Tleva al nifio a descubrir las letras.

Las primeras marcas o signos, letras o aun palabras adquieren signi-
ficado como simbolo de primer orden cuando designan directamente
cosas o acciones. En la escritura alfabética, el nifio pasa al sistema de
segundo orden cuando empieza a crear o a utilizar sistemas de signos
para representar al lenguaje hablado. Por fin prescinde de la mediacién
del habla y vuelve al simbolismo de primer orden, porque llega direc-
tamente al significado a través del lenguaje escrito, mas precisamente
del texto, sin necesidad de la intermediacién del lenguaje hablado.

I?.n el segundo momento, cuando utiliza los simbolos ptimarios de
escatura para representar el lenguaje oral, el lenguaje escrito se com-
prende a través del primero pero ese cambio se va acortando de a po-
co; el esla!)-fm intermedio que es el lenguaje oral desaparece y el len-
guaje escrto se hace ditectamente simbolico y se percibe del mismo
modo que el lenguaje oral. “Basta con imaginarse el inmenso viraje
que se produce en todo el desatrollo cultiral del nifio gracias a su do-
TRINY del lf..‘nguaje esctito, gracias a la posibilidad de leer y por consi-

guicate ennquecerse con todas las creaciones del genio humano para
mgrzﬁzfi;:r:izmto (!ecisivo que _vive el nino” (111': -1 97). ‘
fcos,vdeopgapen. esencial con los sistemas no alfal-:nencc??, logogra-

g > que llegan directamente 2 la significacion. Para

caso d i o
e los sistemgs alfabéticos, Ja explicacién evolutiva que conduce
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al acceso directo a la significacién ofrecida por Vigotsky coincide con
interpretaciones de la epistemologia de 1 lingjiisticz segdn las cuales
la escritura solo torma autonomia y desarrolla caracteristicas propias 2
partir de una relacion de sustitucién del lenguajc hablado, pero “una
vez asumida esa sustitucion, se comporta como un sistema de signos
especificos” (Ricceur, 1982).

La comprensién del lenguaje escrito se realiza, pues, en primer {u-
gar, a través del lenguaje hablado pero ella se abre paso hasta que el
lenguaje hablado desaparece como simbolo intermedio. Es el momen-
to en que ¢l nifo accede a la produccién escrita en la dimensién dis-
cursiva, cuando es capaz de producir un mensaje comprensible para el
receptor. Su escritura posee lecturabilidad y él mismo lee un texto con
comprension, sobre todo a través de la lectura silenciosa, que se enti-
quece y se acelera porque los movimientos oculares disminuyen y se
suprimen las reacciones verbales de la vocalizacién.

Vigotsky se pregunta como ha de entenderse la comprensién de
la lectura y, aunque considera que la investigacién, en ese momento,
no podia responder a la pregunta, estd seguro de que la comprensién no
consiste en que se formen imdgenes en nuestra meate, sino que mAs
bicn consiste “en el manejo del propio signo, en referido al significa-
do” (111: 199).

Comeo 1o repite reiteradamente, el acceso al simbolismo de 1a escd-
tura en esa dimensién no es facil. A diferencia de lo que ocutre con el
lenguaje oral, que se inicia porque €l nifio siente la necesidad de hacer-
lo, rara vez tiene la necesidad de comunicarse con un interdocutor au-
sente. Por eso es muy poca su motivacion para cscribir. cuando se le
empieza 2 ensefiar: “No siente necesidad de hacetlo y tiene una vaga
idea de su utilidad” (Vigotsky, 1964: 114). _

Del mismo modo, cuando el nifio comienza a hab.lar, no tleac con-
ciencia de los sonidos que pronuncia ni de las operadoncs que realiza.
En la escritura, para legar a conocer su valor i.rfstancn.ﬂl y usaria co-
mo significante, el nifio requiere, “simbolizacién de la imagen son0
de los simbolos escritos”. El caricter abstracto de 2 escotura al&bb
tica y la diferencia de sus estructuras con las de _la lengua oral & mnte-
riorizada requieren una actividad reflexiva consclente.
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Siguiendo su propia légica, que diferencia las relaciones directy,
con las cosas de las relaciones indirectas por medio del Signo, dif,.
rencia los aprendizajes espontineos que se realizan en la Prehistqy,

del lenguaje escrito de los aprendizajes escolares. En el mismq seii,

tido, considerando las exigencias del “auténtico paso a] lenguaje o
crito”, Luria habla de la necesidad del ‘fempalme de las formgs de re.
gistro primitivo, de caricter prehistérico, [...] ¥ las nuevas fo’-'fnas,
culturales introducidas otganicamente [...] por el maestro ¥ 12 escye.

lIa” (Luria, 1987: 55).
Llevar al nifio 2 I2 comprensién interna de la lengua escrita

Vigotsky expresa la necesidad de empezar a ensefiar 2 leer y escribir
en el preescolar, pero se debe ensefiar de un modo en que 1a escrityg,
sea necesana para <l nifio, es decir, sentida por €l como una tareg vita]
imprescindible que debe ser provocada como una necesidad natugal,
Dice que “igual que aprenden espontineamente a hablar entre g
deben aprender por si mismos a lecr y escribir” y algunos autores hap
sacado de contexto esta expresion (Goodman y Goodman, 1993) p,.
ra fundamentar la espontaneidad del aprendizaje de la lectura en Ia es.
cuela con la minima intervencién del maestro (Braslavsky, 1995). Eq
este caso, Vigotsky se refiere al jardin de infantes y ademis aclara que
“la ensedanza natural de la lecrura y esctitura requiere una influencia

adecuada en el medio circundante ¥ que tanto leer como eserbir de-
ben ser elementos de sus juegos”.

Enfatiza Ia necesidad

“de llevar al nifio a la comprension interna de
Ia escritura” (nr; 203).

Cuando se refiere al trinsito de los simbolismos
del lenguaje escrito ~y la necesidad de superar el breve trinsito de la
aje oral para que la escritura pase a set
» Vigotsky dice que “todo el secreto de la en-
radica en Ia preparacién y organizacion
(11: 197). El pedagogo “debe organizar
de un modo del lenguaje escrito a otto,
debe saber condycir 4] 0ifio a través de los momentos criticos” (e

2(?3)- Pero, decia en ¢] afio 1931, “este método de ensefianza de la es-
CHlivra pertenece al funypg” (11 203),

correctz de este paso napyral
I actividad infantil pata pasar
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Han pasado mis de setcnta afios y no hemos alcanzado ese futuro,
que 1o solo depende de la solidez de una teoria. Sig embargo, el mo-
vimiento de la alfabetizacién temprana, que ofrece las mejores prome-
sas en la misma direccién, convoca ruchos de sus principios, como se
puede encontrar en varias piginas de ese libro,
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Qué se entiende por alfabetizacién®

La palabra alfabetizaciin, que parece haberse forrulado por primera
vez a fines del siglo X1X, se ha generalizado en los tiempos tecientes.
Su definicion no es una cucstibn meramente académica, sino que tie-
ne otros alcances: la politica afecta a la definicién de 1a alfabetizacién
7. 2 su vez, la definicién afecta a la polftica. Algunos autores creen que
“la definicién de alfabetizacion determina el nivel de involucramiento
y, en consecuencia, el nivel de financiamiento de la educacién bisica”
{Venezky y otros, 1990: 2).™

Si bien es cierto que ni la politica ni la curricula del sistema formal
se hallan generalmente orientadas por un concepto previo y formal de
la alfabetizacion, el mismo estd implicito tanto en la ensefianza como
en la evaluacién ¥ en la promocién de los alumnos. Si se lograra expli-
citarlo y reformularlo, tal vez se ampliatian las politicas mas generales
de la alfabetizacion para facilitar la elaboracién y reelaboracién de las
orentaciones y adaptaciones curriculares en todos los niveles, con sus
consecuencias para la alfabetizacion real.

En el afio 1987 tuvo lugar en la Universidad de Pensilvania un sim-
posio donde Richard Venezky afirmé que el vocablo Ateracy {equiva-
lente 2 “alfabetizacion” en espanol) es “una de esas clases de términos
autopositivos, como ‘libertad’, jusacia’, “felicidad’, que asurmnimos por
su contenido y cualidades necesatias y sus deseables atrbutos en nues-
tra cultura. Pero que bajo una indagacién mis profunda se hace vasta-
mente mis compleja y 2 menudo elusiva sin producir una caractetiza-
cién simple o una definicién” (idem).

Por su parte, en el diccionario de alfabetizacion de la International
Reading Association (Asociacién Internacional de Lectura), donde se
enumeran 38 “tipos de alfabetizacién”, se dice que “ua consenso so-
bre una definicién tinica de alfabetizacién es casi imposible”. Prefi-
riendo el uso plural “alfabetizaciones”, enumera varias definiciones

* Este capitulo se realiz a partir del articulo de la autors, “(Q.Ué i m!i:m‘i,c pet alw
2051607, Lecinra y Vida. Revista Latincamericana de 1 2ura, afio 24, num. 2, junio 2
** Las traducciones de citas de obeas publicadas en inghés son de I autora

59



que se refieren a habilidades de leer, niveles de lectura y escritura, pj.
veles de comprensién, dimensiones funcionales soctales y culturales, |,
extension del término para nuevas competencias y, més atn, comog es.
trategia de liberaciénenla “capacidad de leer el mundo”, como lo py.
puso Paulo Freire {(citado en The Lateracy Drctronary, 1995).
Advertida la ambigiiedad del término Zeracy, tanto o mas ambj
resulta su traduccidn a nuestro idioma por el vocablo “alfabetizaciog”,
Para el diccionario de 1a Real Academia Espariola es “accion y efecto de
alfabetizar”, mientras que “alfabetizar” aparece definido como “poner
pot orden las letras” o “ensediar a leet”, y “analfabeto” (del griego: gn
‘sin’ y las dos primeras letras, alfa y beta), como el que “no sabe leer”,
También se encuentra la diada “letrado/iletrado”, equivalente al frrs
te/ illiterate, mis cercano al vocablo kferacy que se vincula al adjetivo “ilis-
trado”, derivado del latin Atzeratus, que significa sabio, docto, instruido
En un diccionario que hace algunos arios publico un diario de Bue-
nos Aires con ¢l asesoramiento de la Academia Argentina de Letras
(Clarin, 1997) se encuentra el sustantivo “alfabetizacion” con dos acep-
ciones: “ensenanza de las primeras letras” y “accién para combatir e
analfabetismo”. Son definiciones que podrian responder a la idea sur-
gida de la experiencia del siglo XX, que se expresaria desde el punto de
vista de una practica elemental de la lectura y la escritura adquirida pot
las grandes mayorias. Es la experiencia de la promocién de las “cam-
padias de alfabetizacién” realizadas en algunos paises en ocasion de re-

voluciones o grandes cambios sociales (URSS o Cuba) e igualmente por

organismos internacionales como la Unesco o la Organizacion de los
Estados Americanos (OEA). Y, también, del empefioso esfuerzo de

quienes, en las jovenes naciones de Latinoamérica, ensefiaron la lectu-
m y la escritura a las generaciones que, desde los finales del siglo XIX, %

se incorporaron al sistema de educacién formal naciente.
La precedente revisién confirma la opinién de los autores que 0%

sideran imposible emitir una definicién Gnica de la alfabetizacién. 518
embargo, a partir de la definicidon mas general que se ha prcscntﬂdo M

dltimo término, conviene despejar 1a nocién de “metifora de la alfa-

betizacion™ para desglosarla de las que se refieren, en sentido direcl®
a la lectura y la escritura,
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Metdforas de la alfabetizacin

El término alfabetizacion también se emplea con un sentido metafscico
en muy diversas expresiones tales como “alfabetizacion tecaolégiea”,
«a)fabetizacién musical”, “alfabetizacion cientifica”, “ccolégica”, “ia-
formitica”, “tele-alfabetizacién”. Las confusiones que se generan pue-
den deberse ala inmadurez de los conceptos o, simplemente, a malen-
tendidos en la equivalencia entre las lenguas, especialmente a partie de
su uso como traduccion del €rmino inglés frerasy.

La explicacién del sentido figurado de la alfabetizacion que se ex-
presa en las metaforas puede encontrarse a partir del epigrafe del pr-
mer capitulo del ensayo sobre alfabetizacién cientifica y tecnolégica de
Gérard Fourez (1997: 15), que dice:

Desde hace algunos afios, sobre todo en los paises angloszjones y ea
los paises del norte de Europa, la expresion “alfabetizacion cientfica ¥
tecnologica” [Saentific and Technolagical Literagy) esté de moda. Se traa de
una metifora que alude 2 Iz importancia que ha tenido la alfabetizacon
a fines del siglo pasado; la expresion designa un tipo de saberes, deca
pacidades o de competencias que, e QUESTO mundo técnico-ciendf-
co, corresponderi a lo que entonces foe la alfabetizacion.

Con el propdsito de cambiar esa perspectiva, Fourez “-"xPﬁm iag me
nes del movimiento que se ttula “Ciencia, tecnologl.a y sociedad’,
que intenta renovat la ensefianza de las ciencias ¥ rdam;tnadzs cof: =
contexto humano 1 través de la combinacion c‘ie USRS eeonoy
co-politico, social y humanista, signiendo la direccion de ln:;:;i t;:;l:
mientos emancipadores del siglo XVIIIL. Asi, son sefialadas 'i:lls i
cias con el concepto original, que tien® solamente seatico P
lenpua escrita.

Por su parte, Oliveira y Valsines (1998) re::onoccn logee m:sb.:
metaforas antes mencionadas tienen eq comun Obermne-s

e 30 mciéﬂ maternd-
sc habla de “alfabetizacién en cCOMPUACcion » alfabe

Geacio co-
- 1 e - v . . : * la de alfibc o €% -
tica”, “alfabetizacion cientifica”, no s€ haba. En exas actividudes cou-

cina, en manejo de vehiculos o €n ]ardmcﬁ
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dianas, la diferencia interindividual esta rc:cono.cida pot ¢l lcﬂguajc a
través de expresiones como “es una buc.na cocinera” o en “un mejor
conductor que otro”. Pero el reconocimiento dl? esas cualidades y gj.
ferencias no conduce a una construccién esencialmente alfabetizad,,
De ese modo, consideran que la “alfabetizacién es un concepto selec-
tivamente aplicado a los dominios de nuestra acftividad sociomenta]”
(Oliveira y Valsiner, 1998: 1). Al mismo tiempo, integran esta concep.
cién individual en una dimensién mds amplia, como “un fenémeno
histérico, vinculado a la historia particular de las sociedades y a Iy
transformacién dentro de esas sociedades™ (ibid: 2).

No se puede concluir el tratamiento de las metiforas sin conside-
rar el uso que suele hacerse de las mismas en la curricula escolar, es-
pecialmente en el nivel inicial, donde 2 veces se encubren insegurida-
des bajo la presién de antiguas concepciones sobre la maduracién
biolégica, orientadas por el paradigma biologico del positivismo. Asi,
se manifiestan a favor de una definicién de la alfabetizacidn como
aquella z 12 que alude Joyce Many (2000: 65), “construccién del cono-
cimiento del mundo”, o bien como “el proceso cognitivo-creativo de
comprension y reelaboracion del universo perceptivo simbélico-16gi-
co-imaginativo, producto de la cultura de una determinada etapa his-
torica” (Frabboni: 1985). En el “Marco general” del Predisesio curricular
para la Edycacién Inicial de la Ciudad de Buenos Aires se dice (1999: 23):
“Es necesario hacer un uso no convencional y metaférico [del térmi-
0o ‘alfabetizacién’] de manera de iluminar mas claramente un campo
que hz estado en penumbras durante demasiado tempo”.

En deliberada oposicion a estas definiciones, la declaracién conjun-
t"l; de dos asociaciones cientificas de gran trascendencia como la Aso-
ciacion lnternacional de Lectura y la National Association for the
E:t{iucation of Young Children {Asociacién Nacional para la Educa-
cion de la Infancia) propone “centrarse en la lectura y la escritura mis

bien que en una posible definicion mas amplia de alfabetizacién” (IRA
¥ NAIYC, 1998: 11)

Despejado el
se puede volver

concepto metaforico, patasitario, de la alfabetizaciofs
al original, 0o menos complejo.
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E/ concepto de letrade

Los términos asimétricos de “letrado/iletrado” (0 alfabetizado fana)-
fabeto), que datan de la segunda mitad del siglo ¥v1, se anticipan en
varios siglos al térm}no iteracy. En la Edad Media, ser letrado signifi-
caba sabe leer, minimamente, latin. No comprendia la escritura, que
entonces era una técnica compleja y ardua reservada 2 Jog copistas.
Téngase en cuenta que esa técnica, que incluiz el procesamiento del
Pcrgamino y las plumas, requerda instrumentos especiales y esfuerzos
corpotales.

A partir de los cambios tecnoldgicos que produjo el uso del papel
y de los renovados instrumentos de escritura, pero sobre todo gracias
a la introduccién de la lengua vernicula por la Reforma, se considera-
ba letrada a una persona que podia leer ~o mejor dicho descifrar— la
lengua nativa. ;

Se reconoce que el término moderno “alfabetizade” o “lerrado”
connota un nivel bajo del conocimiento y use de la lectura y la escrd-
tura. Cuando se hace referencia a los que ponen en juego habilidades
superiores —por ejemnplo, para leer a los grandes autores de la litetatu-
ta—, se utilizan expresiones como “alfsbetizados avanzados™ o “alté}-
mente alfabetizados”. Algunos diferencian la “alfabetizacion pragma-
tca” de la “alfabetizacion cultural” (Venezky, 1990: 3).

Nuevas investigaciones histéricas sobre las “revoluciones de' la lﬁf'
tura” con originales enfoques consideran la importancia de “la identi-
ficacida de las grandes diferencias que, 2 largo plazo, Se_fuemn gho; i
dando entre los lectores y las lectoras” (Cavallo y (?h“tm’ 1998;}:; )
Estas investigaciones han reconocido las diferencias catre MOTEOS
como el cortesano, el mondstico, el escoldstico, el moderno y, aunque
mis : formas, también presentan 12 ast-

Preocupadas por los usos y sus g .
metta entre las dos tendencias de la alfabetizacion: vaz 3

Otfa popular, i :

La diECICncia se hard mis explicita cuando en el 5!810 XX se propot

&2n los niveles de alfabetizacién.
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Los niveles de alfabeitzacion

Durante la Primera Guerra Mundial, cuando se comprueba que los re.
clutas pueden leer y escribir pero en un n_ivcl que 0o l_cs permite cum.
plir sus funciones como soldados efectivos, se otigina en EE.Uy, ¢
concepto de affaberizaion funcional, .

Mis tarde, con motivo del programa de la Unesco para climinar ¢
analfabetismo en el munde, con la colaborac.:ién de la F)E‘.A para Amé.
rica Ladna, William S. Gray publicé una pnmera clasificacién de og
aiveles de alfabetizacién en su clisico libro La enseransa de la lectury 'y
de la escritura (Gray, 1957).

En funcidn de las campafias de alfabetizacién, con recursos limita-
dos, en regiones con grandes carencias eCONGMIcas y atraso social, con
mayor frecuencia en zonas rurales, Gray diferenciaba entre las normas
minimas de alfabetzacién y la alfabetizaciéon funcional.

Las normas minimas comprendian técnicas rudimentarias para leer un
pasaje ficil y firmar con su propio nombre para resolver algunas necesi-
dades en la prictica cotidiana, ejercer los derechos civicos y adquirir algin
prestigio en las comunidades con mayoria de dletrados. La alfabetizacion
funcional s proponia que e alumno fuera capaz de leer y escribir un ps-
trafo en su lengua vernicula y escribir una carta con todos los requisitos
formales. Pam lograrla, se necesitarian tres afios de educacién formal.

Ese concepto evoluciond, y en el afio 1978 Ja Unesco definié al “al-
fabetizado” como “alguien que pucde comprender o escribir un texto
corto y breve de su vida diaria”. Para scr “alfabetizado funcional” de-
be ser capaz de “intervenir en todas las actividades en las cuales la al-
fabetizacion es requerida para el efectivo funcionamiento de su grupo
€1 la comunidad y también para capacitarlo en la continuidad del uso
de Ia lectura, Ia escritura y €l céleulo para si mismo y para cl desarro-
Lo dc la comunidad” (Ryan, 1995). Es una definicion esencialmente
relativa, ya que depende del contexto social al incluir dos condiciones:
l;hi:a bﬂid;j delalecturay la escritura, y que ese dominio permita CUm®

con las exigencias de la comunidad.
No se wata de I importancia que tiene la alfabetizacién en cuBs”

toa sy i .y ;
relacién Petsonal, subjetiva, con el texto, sino en cuanto SU¥

LS. T

a la persona para ser eficaz en el trabajo, consciente
ponsable en todos sus comportamientos Y en las traps
medio. Es decit, en todas las actividades que se relac
da publica en la adultez. Por eso corresponde hacer algunas reflexic.-
nes con respecto a la edad en que un individuo puede considerarse
“alfabetizado” y con respecto a la extensidn que, para lograrlo, re-
quiere la educacidn. ’

Antes de determinada edad, una Persona 10 esti en condiciones de
demostrar su capacidad de usar funcionalmente 2 lectura y ha escrity-
. A este respecto, se destaca que los Organismos que se ocupan de los
censos de la alfabetizacién han ido varando sus limites de edad para
evaluatla. Asi, en EE.UU., desde 1870 hasta 1930 se registraba 2 partir
de los 10 afios y mis; entre 1959 y 1969, o partir de los 14 ados y mis.
La Unesco, en 1957, fijaba como limite los 15 afios o mas (Vepezky,
1990: 5).

En cuanto a la extensién de la educacion formal obligatoria ~de
“educacién comin” o, mas recientemente de “educacion general basi-
ca’—, historicamente, de hecho, ha variado de acuerdo con Ias necesi-
dades de la vida publica o, mis concretamente, con las necesidades de
que el alumno estuviera preparado para el trabajo. Asi, por gjeraplo,
fuentras que con tres afios de escolaridad uma persona podia habet es-
tado alfabetizada para su desempefio en ¢l drea rural, no pudo haber-
lo estado ya después de la tecnificacién de la agricultura.

en el Yoto, res-
acciones con su
lonan con la vi.

Nueros niveles y “Glfabetizacion avangada”

En las cinco décadas transcurridas desde la categorizacion de Gray
s han producido cambios dramaticos en cuanto a las expectztivas en
la alfabetizacion Y han variado los criterios para definir los niveles.
EStF @mbio de criterios se relaciona con: la gran complejidad ocu~
Pacional en la sociedad posindustrial; los materiales ocupacionales
(m,a"”aICS, instructivos, memos, etc), que estin escritos en un nivel
n-l?s alto que ei requerido por la alfabetizacidn funcional; la acomula-
€490 de informacion y la dificultad para su procesamiento; la renova-



cién de informacidn que requiere ese procesamicnto; log cambig, o 3

los textos y su lecturabilidad cada vez mis dificil.

cias en la comprensién de los textos escritos, aun entre jog j
que han cursado el nivel medio. En EE.UU., por ejemplo, hac
tiempo se ha comprobado que el 70% no putede comprender
torial del New York Times. En Argentina, dos inves tigaciones
pot Ofelia Kovacci demostraron que los alumnos que ingr,

esana |,
carrera de Letrag en la Universidad de Buenos Aires Muestran gryq,

€ Pocg
un eq;.

des falencias en la produccidn de la escritura y en la comprensiéy ge
l2 lectura!
Ante estos hechos se propician cambios en los alcances de Iz alf;.

betizacién y sus equivalencias escolares. La principal Pregunta es cyj] '

es la alfabetizacién requerida para vivir en una sociedad posindustrs)|

compleja. Jeanne Chall (1990), desde su laboratorio en la Universidad 5

de Harvard, plantea los siguientes niveles:

1. por debajo de! nivel funcional, que comprende desde el com-
pletamente iletrado hasta el que solo lee etiquetas y signos;
2. aivel funcional, que permite leer textos simples, tales como

articulos ficiles de revistas y el periodico local,

3. de lectura avanzada, que permite leer textos escritos de ma-
nera abstracta, con capacidad de resolver problemas proce- 4
sando una informacién compleja. Este nivel deberia corres- 4

ponderse con diez afios de escolarizacién.

S¢ puede advertis

tualmente definido como prictica elemental de la lectura v la escritu-

1 de las grandes mayorias, que en ug principio participé de los pro-
yectos emancj

la realidad s

1
Proyectos UBACYT “Estudio de I3 com
que ingresan a Iy Unive

scadémics o )y Universid

prension y produccion lingiiistica de estudiantes

ad” (F1-078/1997),
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Mientras aumentan las dificultades, se comprueban grandes file

ditigid, -

que el concepto de alfabetizacion, reconocido yvie- 3

pa(?ores de la modernidad ¥ de las utopias igualitarias, en
pectalmente a partir de Ja segunda mitad del siglo XX, 5¢

shiad (Letrag)” (F1.024/1991.1904) 4 “L comunicadén

a4
4

adaptd formalmente a las caracteristicas heterg
que lo construyo.

En los sistemas formales, los grados termina)
sica se correspondieron con los niveles de 1a
de acuerdo con las exigencias del trabajo y s
por las nuevas tecnologias, que implicaron I
vas habilidades para leer los materiales mjs complejos que se genera
ban. En efecto, la alfabetizacion “avanzada”, tal como I define Chall
no deja de ser un grado mis alto de la alfabetizacigg funcional,

géeas de b sociedaq

es de la educacisn by-
alfabetizaciog funcional
u evolucioy impulsadas

necesidad de tener nue-

Maodlelos de la naturaleza de Iz alfabetizaciin

Con respecto 2 los enfoques que se aplican pata im-rgsﬁga; ¢ interpre-
tar la alfabetizacién se reconocen los modelos que Street (1984) iden-
tifica como “auténomo” e “ideolégico”. Mis recientementc, Hagell y
Tudge (1998), a partir de sus investigaciones sobre el analfabetismo
han elaborado el modelo que denominan “co-constructivista”.

El modelo antnomo trata 2 1a escritura como uns variable indepen-
diente y considera a la alfabetizacion asociada al progreso, la civiliza-
cién, la libertad individual, la movilidad sodal. La analiza per se, igno-
rando el contexto ¢ interesdndose solamente por los principios 1épicos
de su coherencia interna.

Es el modelo comGnmente asociado a la prictica escolar que se ha
ocupado con preferencia de los aspectos formales, a veces m?.fﬁnicos
de la escritura y de los métodos, y que, en todo caso, ha tedidoza las
influencias de una psicologia y una lingiistica sin compromisos con
los problemas sociales y culturales. ’

El modele idroligico, por ¢l contrario, reconoce expliciamente que la
Prictica de la alfabetizacién no es neutral sino que, en todos los GO
es producto de una cultura, de las estructuras de poc?e:r de una soui
dad y de las instiruciones en que se adquiere: la familia, la escucls,
iglesia, las orpanizaciones populares. oo

Hitemodels s dall inI:pEcito en la apreciacién de los h‘smmf’;
1€ que reconocen que “cualquiera que sea la definicidn, la extenst
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de Ia alfabetizacion y del analfabetismo refleja condiciones soqy,
econdmicas y educacionales” (Radwin, 1993). Oliveira y Valsipe, tam.
bién consideran que “al cubrir todo el desarrollo humnano ¥ 00 sl
mente la infancia, el desarrollo de la alfabetizacién [y el correspog.
diente discurso sobre letrado/analfabeto] es tomado oMo g
fenémeno histérico, vinculado a la histonia particular de las sociedades
y a las transformaciones dentro de las sociedades” (Oliveira y Valsi

1998: 2). Sugieren como ejemplo, entre otros, la alfabetizacion Univer
sal iniciada por la Reforma protestante en Europa en el siglo xv| 5 tra-
vés de la lectura personal de la Biblia, que en ¢l fondo respondia 3 Jog
objetivos sociopoliticos d¢ la internalizacién de los mecanismos socia-
les de control politico de la moral individual {ibid.: Introduccién).

Este enfoque permitiria comprender como han actuado universal-
meate, por lo menos en Occidente, las relaciones de poder en la alfy-
betizacion del sistema formal, a través de una curricula destinada a la
educacién basica de las grandes mayotias limitada a la alfabetizacién
“funcional y pragmdtica”, con poco espacio para la alfabetizacion “cul-
tural” —un nivel mis avanzado de alfabetizacion—.

Con este modelo también podrian explicarse las diferencias a favor
de América Latina en las tasas de la alfabetizacion (a Ia vez con gran-
des distinciones entre sus paiscs). Tomando en particular el caso argen-
tino, su primera ley de educacidn, |a ley 1420, surgi6 en 1884 como re-
sultado de tormentosas discusiones que culminaron en el congreso
pedagdgico mas célebre de la historia del pais y quizd de esta parte del
continente. En dichg congreso finalmente trinnfé el modelo educacio-
nal de la modernidad ilustrada que habia orientado a los mejores lide-
tes de la revolucion por la independencia, quienes, desde sus prolegé-
menos, habian fuchado contra Ja politica educacional de la Colonis,
qu€ 0o era otra que la de 1a Europa feudal. _

Esa ley, “de educaciog comiin”, obligatoria, gratuita, no confesic-
nal, estuvo formulada con tats sencillez que a veces se dificulta expl-
€ar por qué fue ran atacada ¥ ala vez tan defendida durante todo el st
glo XX. Su gran mérito consistié en que su implementacién dio coM?

resultado una alfabetizacién que ya alcanzaba altos porcentajes €0 la
década de 1930,
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Pero no pudo evltar el fracaso de numerosos alumnos que ——
y desertaban. l'.:as rclam‘cmes' de poder, basadas 4 la vez en cayggs eco-
nobmicas y sociales, estan, sin df;da, en la base de I explicacion que
puede ofrecer el modelo ideolégico. Sin embargo, también jug su par-
te la limitacién que se tenia en el conocimiento de los alumnog ¥ sus
relaciones e interrelaciones con las Personas en las situaciones diversas
de sus familias, en su comunidad, en sy cultura, en Ia escuel. Las cien-
cias humanas —la psicologia, la sociologia, la antropologia- recién ¢o-
menzaban a esbozarse 2 comienzos del siglo Xx. En sus comienzos, los
cientificos no podian brindar el asesotamiento adecuado. Por el con-
trarlo, a veces sus recomendaciones dieron lugar a disctiminacién y ex-
clusiones, como fue el caso de la aplicacion de tests para diferenciar en
sistemas paralelos a los que supuestamente no podian aprender.

Ana Kleiman aplica el modelo ideolégico cuando, como se vers
mis adelante, confronta la alfabetizacién que s adquiere en los movi-
mientos populares con la que oftece el sistema educativo formal en
Brasil. Esta autora sigue la tradicién iniciada por Paulo Frcire en su
“pedagogia de la liberacién” o “pedagogia del oprimido” y su pricii-
ca con las poblaciones marginales de Brasil y de América Latina. Con-
sidera que Freire “ya hace 30 afios le dio un nuevo significado a la
prictica de la alfabetizacion, acentuando la necesidad de desarrollar
los programas de alfabetizacién de adultos” con el objeto de peame:
ver “la conclencia critica de los sujetos para su liberacién de los l.m:u-
tes del confinamiento impucsto por la sociedad letrada @ sus miem-
bros no letrados™ (Kleiman, 1998: 183). _

Pero, ademds, adopta expresamente los enfoques de Bourdien y
Passeron sobre la teoria de la reproduccién para dm‘:’s{rﬂ deque om-
nera la ideologfa dominante se reproduce en la ideologia de la "llf“fbc‘

. g1 drnidas
tzacion, el conflicto que se puede generar en las clases ?pdcs
cuando esas ideologfas dominantes son trasladadas a las -actltu £

g . nflicto constru-
la prictica de los maestros y, finalmente, cGmo esc €0
Y€ paso a paso el fracaso escolat. do en el enfoque histoo-

Hagell y Tudge sugieren “un modelo basado Al respecto dicen:
Ca-cultural vigotskiano™: el modelo WWHJAF’W"‘?{“M' 2 CO-CONStruc-
“El analfabetismo, tanto como la alfabetizacion, s Ui

69



cién formada en el curso de las transacciones entre |3 cultury vel;

.2 : in-
dividuo, a menudo mediada por aquellos (padres, maestros, medioy)
que ayudan a hacer la cultura mas comprensible” (Hagell ¥ Tu die
1998: 179).

A diferencia de otros modelos que consideran ¢l desarrollg indivj.
dual con independencia del contexto sociocultural, el modelq de deg,.
rrollo de Vigotsky explica el desarrollo individual en términgg com.
plejos de interaccién de factores individuales, culturales, sociales ¢
histéricos. A partir de su ley de internalizacién, Hagell ¥ Tudge eng,.
yan algunas hipotesis sobre la mancra en que se internalizan Jas repre.
sentaciones soctales del analfabetismo. El que es estipmatizado como
analfabeto se contempla a sf mismo en el espejo de la visidn que Heneq
los demis sobre su persona. Al internalizar el punto de vista de] oiry
puede comprender cudles son los vzlores dominantes ¥y reaccionar
frente a ellos, como se veri mis adelante.

Ni los factores puramente individuales ni los puramente culturales
pueden ejercer un rol independiente en las definiciones o en las expe-
riencias de lz alfabetizacion y del analfabetismo. Desde esa perspecti-
va, un logro individual, tal como el de aprender a lecr, es simultines-
mente individual, cultural, social e histérico.

Después del analisis de estos tres modelos, se puede considerar, co-
mo sintesis, que la alfabetizacién, originalmente referida a la adquisi-
c16n de la lectura y la escritura, es un proceso cambiante en la evolu-
cion cultural e histérica que sc co-construye socialmente en d
continuo de la evolucién individual del ser humano.

La dicotomia analfabetismo/ alfabetizacion

En los paises desarrollados se considera virtualmente eliminado €l
analfabetismo: segtn datos de 1990 (Greaney, 1996), la tasa del anal
fabetismo era det 3,3% con una proyecci6n del 1,4% para el ano 2000
Pero en el mundo era del 26,5% (con una proyeccion del 21,8% paré
€l 2000). Ademnis, estaba distribuido del siguiente modo: 52,7% en d
Sub-Sahara; 48,7% en los Estados Arabes; 53,9% en Sudafrica; 23,8%
en l este asidtico; 15,3% en América Latina y el Caribe.
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Las cifras ponen de manifiesto la heterq nei )
mundo globalizado con respecto al alcancegzc ljaflg::;z’:itzncnrd
niendo en cuenta que es.ta ¢ toma como yng de los indj Cado:c; dz
desarrollo de los paises, junto con la mortlidag infand], 15 Eieciari:
va de vida, ¢l nivel de ingreso de la familia,

En 1990, segian lGrcaney (1996), la gran mayotia del total de log
analfabetos por encima dtf. los ?5 anos de edad se encontrabs en treg
regiones: sur y este de Asia, y Africa subsahariang Vatios de los pgi.
ses comprendidos alcanzaban entre el 73% (Gambiz) y el 829,
(Burkina Faso) del analfabetismo. Sin embargo, las esradisticas A
muestran que, cuando se compara el analfabetismo por grupos de
edad, las tasas son mucho mayores para los que supetan los 44 afios,
La diferencia con el grupo dc 15-19 afios es muy notable en todos Jos
casos, especialmente en el este asidtico, donde es mis de ocho veces
menor (el grupo de 44 o mis afios representa el 51,8% y el de 15-19,
el 6,3%).

La diferencia entre esas franjas de edad demuestra ¢ éxito en la
educaci6n a pesar de la subsistencia del analfabetismo, cuyos proble-
mas son polifacéticos y comprenden dimensiones culturales, econémi-
cas y politicas intimamente relacionadas con las condiciones de vida y
el nivel de escolaridad de la mayoria de la poblacién.

Antes de alfabetizarse, los nifios y las nifias deben pasar por la
prueba de los criticos primeros afios y sobrevivit a las mfcm.aedades
que resultan de condiciones sanitarias deplorables, que determinan los
millones de muertes antes de los cinco afios de edad, asi como del
hambre y la desnutricién. Se agregan a las dificultades la escasez de i
cuelas para la educacién bisica, de personal docente capacitado, de bi-
bliotecas y materiales escritos en general. _ _

Un dato muy importante, dadas sus consecueﬂdils; s eltf:l hsc:lrfz
rencias de género en el analfaberismo, tanto en los paises c:;n csmnns-
en los periféricos. En los totales, en los paises desarrolla w;i oo
cara esa diferencia, ya que la tasa promedio de analfabetos de ogtﬂ

; > 789 i 4% v del 33,6%. Por
masculing y femenino es, respectivamente, del 19.4% s
’ rom:d.lo (=] del —'51 para
SU parte, en los paises emergentes la tasa prof .+ e de manera dife
los hombres y 45% para las mujeres, peto s¢ distifuy

7



rente seguin las regiones. Con excepcién de América Latina ¥ el Cag
Ja tasa femenina de analfabetismo es mas del 50% mayor que I, i
culina. Entre los paises donde el analfabetismo femening es .
mis alto se cuentan: Afganistin, Benin, Burkina Faso, Chad,
Nepal, Niger, Sierra Leona, Sudin (Greaney, 1996: 9-10),

Se destaca especialmente el estudio sobre la alfabetizacign en pai.
ses periféricos realizado en 1992 por la International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (Asociacion Ingegy,
cional pata la Evaluacién de los Logros Educacionales), en of que se

Gambi,

identifico “al entorno familiar como el factor mas critico en ¢ desa.
rrollo de la alfabetizacion” (Lundberg y Linnakyla, 1993). La alfabey.
zacion femenina es especialmente relevante a este respecto. Numerg.
sos estudios consideran que la alfabetizacion de la madre es, para estos
efectos, mis importante que la del padre (Greaney, 1996: 9-10).

El analfabetismo en las sociedades letradas

Otros son los problemas que surgen cuando se trata del analfabetismo
ea las sociedades letradas, ya sea en los paises desarrollados o en los
medios urbanos extensamente alfabetizados de los paises periféricos.
En primer lugar, se trata de resolver el problema de los limites en-
tre el alfabetizado —o letrado— y el analfabeto. :
Aunque cominmente se reserva el téemino de analfabetismo para bl
situacién mas extrema del analfabetismo absoluto, usado en las estadis-
ticas, se considera que el concepto de fundionalidad que introdujo b
Unesco tuvo la intencién de establecer un corte entre los términos de
la dicotomia alfabetizado/analfabeto. En las sociedades letradas, rara-
mente se aplican los conceptos de analfabetismo y alfabetizacion en sus
Lespectivos extremos, ya que dependen del quanium que se define segun
los niveles de cada pais y de cada época. Es frecuente el uso de “lecto
res pobres” en oposicién a “buenos Jectoges™. ,
A su vez, el concepto de funcionalidad cambia segin la cv'o:)lucl'fi"'1
de [a cultura del trabajo. Segiin el concepto de alfabetizacién fund®
I?a.l del afio 1978, los requerimientos para “intervenir en todas las 8¢
tvidades en que la alfabetizacion es requerida” en la sociedad indus
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o ay,

rial y posindustrial pueden ser inaccesibles Para2 muchos, aunque ten-
gan la capacidad de interpretar el simbolismo de Iz lengua escrita ¥
pro ducir esctritura con significacién.

En la sociedad posindustrial muchos alfabedzadgs se transforman
en analfabetos funcionales. Si consideramos mas profundamente esta
cuestion, dice Ryan, “nos damos cuenta de que todos somos analfa-
betos de una u otra manera™. podemos leer la pigina de un libro pe-
ro no podemos comprender una pigina con estadisticas; podemos
leer un mapa pero no comprender el diagrama de un circuito de elec-
tricidad. “La dicotomia alfabetizado versus analfabeto no es suficieq-
te para manejatnos con los niveles de habilidades que van desde cero
hasta Shakespcare,” (Ryan, 1995)

Reacciones individuales de los analfabetos
en la sociedad ilustrada

Las investigaciones de Walter Ong (1993) conducen a la conclusion de
que existe una marcada diferencia entre las caracteristicas del pensa-
miento, contextualizado en el ambiente inmediato con respuestas con-
cretas en el caso de los analfabetos, y las caracteristicas abstractas, ge-
neralizadoras, del pensamiento de los alfabetizados. Son més reci.t’:ntt?s
las publicaciones acerca de las consecuencias que tiene solfre un indi-
viduo su condicion de iletrado y sus reacciones ante las actirudes de la
sociedad letrada (Hagell y Tudge, 1998). ‘
Mientras la alfabetizacién ha sido considerada como uoa necesi-
dad para acelerar el progreso, como un mérit? y una V‘lﬂu"l que le
confiere poder a quien la adquiere, el analfabeuanc ha} stc.lo. contem-
plado como un oprobio social y como un esugma individual. }‘En
esas condiciones, el “analfabeto” no solo padece las consecuencias
de su inhabilidad para manejarse en el muodo letrado y las fonjz:
cuencias pricticas de esa “minusvalia” social, sino que ade‘:‘_‘a;; i
be los efectos del estigma de la rotulacién. Se trata de averng e
qué modo se internalizan en el individuo rorulado' las represen "
nes sociales descalificantes del analfabetismo y como s¢ iceieon

ciente de esa doble limitacion.
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Hagell y Tudge analizan objetivamente, e:fl la sociedad leffada’ &,
o se manejan los adultos analfabetos (.)‘los lectores pol.nes , que es.
tin en ¢l difuso limite de la alfabetizacién y el analfab‘(‘.’tlsmo. Sus da.
tos dan cuenta de diversas respuestas de cvasion, negacién,
ocultamiento. Eligen porciones de la cultura que ponen poco énfasis
en la lectura, optimizan las actividades ma.nuz.l.lcs mis que a?l uso de pa-
pel y lipiz, explicitamente aceptan restricclones o?upamonales ¥ se
conforman con una mMenot movilidad social: “Yo sé que no soy muy
inteligente, asi que me limito 2 lo que puedo hacer para ganarme la vi-
da”. Otros opinan que “en nUestros dias se puede obtener informa-
cibn sin tener que leer, gracias a la televisién y a la radio”, o que no
han aprendido su oficio por los libros sino “a través del contacto y la
intetaccién con personas experimentadas’.

L “oralidad alfsbetizada” en los grupos urbanos

Mis alli de los estudios que revelan las reacciones individuales de los
analfabetos en la sociedad letrada, se dispone de informes sobre nue-
vos estudios que se realizan en Brasil sobre el ftraments, que enfocan
el impacto social de la escritura segiin la tradicién que en ese pais fue
iniciada por Paulo Freire (Kleiman, 1998). Téngase en cuenta que en
Brasil el 25% de la poblacién no puede leer y que en el Noreste el anal-
fabetismo llega al 68%.

Kleiman se ocupa de los grupos urbanos que, habiendo sido ex-
cluidos de ]a escuela, emplean una variedad de estrategias para desen-
vcflversc en Jas instituciones que demandan el manejo de la lengua es-
cnita. .En ese contexto, los estudios se vinculan, en patticular, a 1as
n-ocesldades pricticas de los grupos comprometidos en la transforma-
cidn de sus condiciones sociales,

Resulta sumamente interesante el anglisis del discurso de los lide-
res de movimientos populares o sindicales que permite descubrir v
uevo U'I:O de “oralidad alfabetizada”. Comparada con la “scguﬂd’
Omhd’d‘ que describié Walter Ong (1993: 133-136) en las socieda-
des tecnificadas —que implicaba el uso del teléfono, la radio, la tele-
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isid ta es una orali ;
ZLSISc::J,ec;ralidad aqlﬁm[iiad Sccuudat'm de cufio popula,

P Puesto se vincula fuertemente .
cibn de popular versus las formas académices
(Kleiman, 1998: 210).

. El dlscursF) alfabe.uzado, en csc,cafjo' 00 €5 el producto det —
zaje con los libros, sino de una practica discursiva caracterizada por ¢l
poder creciente de verbalizar los temas que se relacionan cog e mpt?::do
social. Su andlisis dermuestra que existe una diferendz entre los aspec-
tos estructurales y retoricos de su discurso, Los ptimeros _fouolégili o
morfologicos, sinticticos— todavia pueden ser fuentes de csu'gmaijza.’
cién, aunque incorporan estrategias ~hesitaciones, muletillas, hiperco-
rrecciones— como sistematicos esfuerzos para reproducir las formas
“correctas del habla”. Peto en el nivel retdrico tienen un impacto equi-
valente a los textos altamente alfabetizados por su consistendia interna,
por la descentracién y distancia del sujeto inmediato (*los derechos de
los trabajadores”, en lugar de “mis derechos™), que praducen un efec-
to de objetividad y neutralidad dpico de los discursos académicos.

Asi, los lideres de los movimientos populares se “constituyen en
autores de textos completos en toda su relevante intersubjetividad”
(Kleiman, 1998: 212) con la misma eficacia discursiva de quienes han
adquirido una alfabetizacion académica de alto nivel Sin embargo,
manifiestan su inhabilidad para el uso del sistema alfabético, que cum-
plen a través del uso de secretarias, es decir, adoptando las pricticas

del mundo de los negocios. Las secretarias registran los textos dicta-
de la escritura. Asi s¢ establece una ne-

“El con-
on la ng-
¥ culturales”

dos de acuerdo con las reglas Sy
gociacién entre ambas partes, pero quien produce los contenidos te-
ne el poder de las decisiones. e
Con estos argumentos, Kleiman se rebela contrz Jo que <on Eﬂ
“el mito de la inferioridad intelectual de los analfabetos™. Proﬂum,d;
mostrar que eq estos lidetes sociales se ha desarroltafio una cfg’;:r p
discursiva sin apoyo del sistema alfabético que pumlt:l j;s:ﬂ]‘lﬂio dela
extendido concepto de la relacién causa-efecto €A1 la capacidad re-
escritura, tal como se plantea en el sistemna formal, ¥ 2 C.E de que el
flexiva de los individuos. Por lo qus, ‘

diCC, “e)dStC e?ideﬂ d cguu
1 ede §
uso y la adquisicién formal del sistema de escritura 00 PU



siendo el criterio que defina la inclusién o exclusidn en upg Comug;.
dad letrada” (ibid.: 210).

Alfabenizacion critica

Kleiman también considera que las pricticas dominantes en la escue.
la “pueden ser consideradas como pricticas cuyos efectos conttibuyeq
a la separacion de dos diferentes grupos sociales; los que han sido .
fabetizados y los que no o han logrado” (ibid.: 188) y que la alfabeg.
zacion tradicionalmente 2sociada con la escuela ha ayudado a perpe-
tuar la linea indeleble de la sociedad dividida en clases. Enre sus
conclusiones, al identificar los puntos criticos causantes de la violen-
cia simbélica en la escucla, destaca su descontextualizacin Con res-
pecto a la identidad de los participantes en sus relaciones sociales, Y
les recomienda 2 aquellos que ensenan a leer y escribir pero que “no
estan comprometidos con los movimientos populares”, “crear contex-
tos donde la escritura sea la respuesta a una necesidad prictica y ma-
terial: en otras palabras, donde ¢l aprendizaje de la lectura ¥ la escritu-
f2 00 sea una cosa en si” (ibid.: 213-215).

La contextualizacién de 1z escuela seria, asi, el complemento de la
alfabetizacién desescolarizada, como vinico medio de abandonar sus
objetivos estrechos y pasar al examen critico de las implicaciones so-

ciales, y de las necesidades ¥ propositos de los alumnos como miem-
bros de una sociedad letrada.

Nuevo sentido de Ia desescolarizaciin

La alfabetizacién parecia ser patrimonio exclusivo de la escuela, dado
que fue el motivo de su m4s remoto otigen y, mas especificamente, de
su institucionalizacion en los sistemas formales a partir de las leyes de
educacién piiblica de fines del siglo XIX. Para su enscfianza cstaba,l’l
bien demarcados los limites entre g educaci6n informal —“difuss™s
“cosmica”, “natural” “espontinea”— y la educacion formal —organizd”
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raduada, sistematica, sometida a fines—, - o s
?as’egperfcccionaba en la escuela. 4 tptendize tmpezaby
Cuando aparecen las postulaciones de Freize 5
cién concientizadora” para la liberacién de Jog
pias organizaciones P?P‘ﬂﬂeﬁ fuera de las escuelas Sometidas a] po-
der politico, “los trabajos educativos” que Propone son considersdog
como representativos del creciente movimiento de | “desescolariza.
cion”, entendida como critica radical de Ia educacidn escolarizada,
Eran cuestionamientos corrientes ~de distinto signo- en la década gel
70. Ademais de Freire, 1a “contraescolarizacién” tuve como principal
intérprete a Ivdn Illich en América Latina, que sustituia la escuela pot
una “convivialidad” més o menos incidental. Su criticz a I escuela fue
mal recibida por quienes —siempre en estado de alerta contra los ene-
migos en acecho— la defendian como una institucién destingda ala
“educacién popular”, segiin el proyecto orginal definido por Sarmien-
to e su libro Edwcaddn popular (primera edicién, 1849)2
No se trata de volver a los enfrentarnientos de los partidarios de la
escucla pblica con los que propiciaban la desescolatizacién 2 favor de
una alfabetizacién en movimientos populares o la posidién ann mis
extrema de la contraescolatizacion. Tampoco de renovar las polémicas
acerca de Ia escuela como dominio de la violencia simbélica
Corresponde reconocet, sin embargo, la importancia de la alfabeti-
2acion que también se adquiere fuera de la institucida escolar como un
hecho de la realidad sociocultural, sin que se debilite [a defeasz dela es-
cuela y de la educacidn sistematica como una necesidad de la cultura

obre una “alfabetizg.
arginados eq sus pto-

* Recuérdese lo que Sarmicnto decia sobee a institucién de la instruceida P"b”mm o
1849: “Ll lento progreso de las sociedades humanas ba creado €8 oy o uflil:i?
una instruccién desconocida ca los siglos pasados: la instruccion piilcd Tamd:nm
9 preparcar a las nuevas generaciones en masa para el uso de lt mrchgfﬁm mm 1,]::
el conucimiento, aungue rudimental de las ciencias y hechos necesanos gﬂ istiastismo ¥
20n; es una instirucién puramente moderna, nacida de las disensiones Hac:; aho ha-

convertida en derecho por ol espiritu democritico dela Moeed nlinm]mm pero o

bia educacion pam las clases gobernantes, par &l sacerdadio, pard ;:::;cbncs [} Ca

Pucblo, la plebe, no formaba, propiamentc hablando, partc 2¢0¥2 G buido poderosa-

da proceso de Ias instituciones ba tenido ese objeto primordial ¥ c.on:: hoy no perreac-

Mente a preparar a las naciones en masa pam ¢l uso delos derechosd de hombre™.

€51 ¥a a tal 6 cual clase de I sociedad, sino simplemente a s
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rechos del Nifio 7, en gran medida, por los esfuerzos de las Naciope,

Unidas—, se inicia un importante decrecimiento del analfabetismg,

En 1970 se registran mejores cifras de matriculacién escolar, pero
en la Conferencia Mundial de Educacién para Todos que se desargo.
lla en 1990 en Jomtiem (Tailandia) se manjﬁesfta que todavia existen
mis de 100 millones de nifios y nifias que no tenen acceso a la ense.
fianza primaria; que mis de 960 millones de adtfltos ~dos tercios de
ellos mujeres—, son analfabetos y que el analfabetismo funcional es yy
problema importante en todos los paises, tanto industrializados comg
en desarrollo.

En el Foro Mundial sobre la Educacion que tuvo lugar en Dakar
en abril de 2000, se elaboraron los lineamientos del Decenio de las
Naciones Unidas para la Alfabetizacién que se desarrollard entre los
afios 2003 y 2012. Se basa en una “visién renovada de la alfabetiza-
cidén” que comprende a todos —gobiernos, comunidades, otganismos
internacionales— y trasciende las edades; implica asegurar niveles efec-
tivos y sustentables y oportunidades en la familia, la comunidad, el lu-
gat de trabajo, los medios de comunicacién. La “educacién para to-
dos” implica politicas activas y esfuerzos colectivos para que las
personas y los grupos alfabetizados hagan uso efectivo de ese conoci-
miento (Década de la Alfabetizacién de Naciones Unidas, 2000).
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La alfabetizacién temprana
en un nuevo modelo de iniciacién
en la lectura y la escritura

El término alfabetizacion se refiere inequivocamente, en este caso, a la
adquisicion de la lengua escita. Conviene precisarlo para evitar toda
ambigiicdad ante la circulacién -como se vio en el capitulo anterior—
de metiforas como “alfabetizacion cientifico-técnica”, “alfabetizacién
ecologica”, “alfabetizacién digital” o definiciones “metaforicas y no
convencionales” segin aparecen en algunos disefios curriculares. Se
insiste deliberadamente en uno de los acuerdos dentificos més tras-
cendentes de los limos tiempos, en que se trata de “centrarse en lec-
tura y escritura mas bien que en una definicién mis vasta de alfaben-
zacion” (IRA y NALYC, 1998). Y de entenderla, ademis, como parte de
un continanm que se inicia en la primera infancia, en el hogas, se per-
fecciona en el sistema formal hasta llepar a la alfabetizaciin avansada y
continda durante toda la vida.

La lengua escrita: sobjetivo escolar o pricica cultural complja?

El aprendizaje de la lectuta y de la escritura, y sobte todo su ensefian-
2a, fueron generalmente considerados como cuestiones pavatvas de
la escuela. Desde otros puntos de vista, la alfabetizacion respo nderfa'a
una interpretacién més amplia, como una prictica culural compleja
que trasciende a la escuela. ;

Se trataria de dos modelos diferentes. El primero responderia al pa-
Pel que jug la escuela como una de las instituciones reguladoras .de
estructuras econdmicas y administrativas asociadas al poder polltlu:o
que siempre decidié sobre los alcances y los medios de la alfabet?l_z:
Clé.n Pata restringirla a clertos aprcndizajes instrumentales en c.ldmv -
Primario, dirigido a las grandes mayorias. El seguado, que cons! c:;s
la escritura como una realidad cultural compleja dé remoto ongz:lnd la
161ico cuya adquisicin individual concierne al desasrollo IneBERAE



persona, se¢ logta en una construccién socialmente compartida, mieg,.
tras generalmente critica a la escueTl’a y, en algunos casos, pone eq tel,
de juicio su papel en la alfabetizacion.

Arabos modelos podrian ser superados por otro que los integre
dialécticamente reconociendo la influencia que tienen en el procesy
cognitivo de la alfabetizaci6n inicial las prin.lcras cxpertejncms del nifig
con el lenguaje hablado y escrito de su medio y la necesidad de apren.
derlo que en el mismo se genera. Y, por otra patte, la. influencia que
en ese proceso podra tener la escuela si sus variables internas fueran
coherentes con las expectativas que la sociedad tiene a ese tespecto
{Braslavsky, 1998).

Serfa un modelo compatble con los conceptos de Vigotsky sobre
la prebistoria del lenguaje escrito que en los hogares letrados se inicia en
la expedencia cotidiana y, 2 la vez, con los cambios a que se aspira pa-
ra su ensenanza en lz escuela, donde debiera iniciarse la birforiz de log
procesos psicologicos supetiores, considerando que “los anos escola-
res, como un todo, constituyen el 6ptimo periodo para la construccién
de operaciones, la toma de conciencia y fa autorregulacién de la con-
ducta” (Vigotsky, 1964: 119). Aparece igualmente coherente con las
reflexiones de Lutia sobre la distancia que existe entre las formas de
registro primitivo, de caricter prehistorico, y las formas nuevas, cultu-
rales, introducidas orginicamente por la escuela.

Del constructivismo natural al constructivismo social
Para concebir un modelo que sintetice los dos enfoques, escolares y

n0 escolares, convendria analizar la evolucién de la titulada alfabetiza

aon emsergente 2 1 alfabetizacion femprana, a la luz de dos enfoques episte-
moldgicos diferentes del constructivismo,

La alfabetizacién emergente en ¢l constructivismo natural

]Lls fovestigas lones sobre las primeras y precoces expetiencias con ¢l
& 10 que eo un principio se informaron —especialmente ea

su-— baio ¢l nombre de a_lfabeti{aeiffp{ emergents pﬁ_lrcciz?n ratificar mu-
de los argumentos del co‘nstrucuwsmo. O mejor dicho del primer
chos svismo, que merecetia llamarse constructiviomo natural, surgido
wnsuu;longacién de las primeras pedagogias criticas otiginadas en la
.:or:nﬁﬁl;l del hombre natural de Rousseau, que fundaron el paidocentsis-
21125;5‘: basaton (?esdc el comicnz? enla psico’l?gia e.volutiva‘ que nacié
con el siglo XX. Finalmente adopt_o la concepcion egstcmologm de su
is eximio reprcscgt:fnte, Jean Piaget —uno df’ 1.05 gigantes de la psico-
Jogia del siglo X%, segin Bruner—, y tuvo el mérito de combatir el auto-
ritarismo en la relacion doc'ente-alumno, el dlsc’1phna.r.n%ento ¥ otros ras-
gos del poder que :?aractcnzab?fl a la pedagogia tradlco'nal. '

Peto la concepcion de un nifio que se desarrolla segun estadios que
universalmente se suceden del mismo modo despertd las dudas de
quienes s¢ negaban a imaginar a un nifio ideal, arquetipico, aprendien-
do solo o casi solo en un medio vacio de cultura. También, en el im-
bito pedagogico comenzO a discutirse el reduccionismo psicologista
que, entre otras cosas, disociaba el aprendizaje de la ensefianza dismi-
nuyendo el papel del maestro.

Mis tarde, desde la sociologia comenzd a prestirsele creciente
atencion a la influencia que las variaciones sociales y culturales ten-
drian sobre el desarrollo y surgieron las interpretaciones que en un
comienzo consideraron el aprendizaje como un efecto automatico de
dichas influencias, tan “natural” como el aprendizaje constructivo du-
tante la maduracion. Propiciaron el aprendizaje como inmersidn en el
medio social que ocurre en la educacién informal o césmica. Asi, la
educacién informal seria privilegiada y entratia en competencia con
la educacién formal, intencional, sometida a fines, que tiene lugar enla
escuela. En oposicién a la pedagogia directiva tradicional, solo se tra-
ta:i? de introducir en ella las normas (0 la falta de normas) de la edu-
€acién informal que tiene lugar en el amplio espacio de la sociedad
(Braslavsky, 1992). .
vosE::i P?SiCiones se fortalecieron y desarrollaron, enl::;lc Otl‘O:iElOs:z
des:ie 102 © que se llan?na el fracaso escolar que se Pufom; I'ﬂi::on o
- énfasi:ngencs dgl sistema formal, a t'.mes del siglo XIX, ¥ ]

en las primeras décadas del siglo X, cuando ya se perct
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bieron las alarmantes cifras de la repeticion a causa de que muchg,
nifios no aprendian a leer y escribir en el ptimer afio de la escolatidad,
Muchas fueron las medidas que se intentaron para combatitlo a Io oy
go del siglo, desde las asistenciales hasta la creacidn de un sistemg pa-
ralelo de educacidn especial y de escuelas de recuperacién que solg
les dieron una subeducacién y acentuaron la segregacion, legitimin.
dola. Bl fracaso de los combates contra el fracaso aliments, junto 5
otros motivos, a muchas de las pedagoptas erfiicas de las Gltimas décadas
del siglo XX.

La alfabetizacién temprana en las nuevas dimensiones
del constructivismo social

Después de haber realizado sus investigaciones sobre €l habla en el ni-
fio, decia Jerome Bruner:

Para entonces, yo habia decidido que la adquisicidn del lenguaje s¢
puede estudiar solo en casa, # vite, no en el laboratorio, ir wira Los
temas de la sensibilidad del contexto y del formato de las interaccio-
nes madre-hijo ya me habian llevado a abandonar el elegantemente
equipado pero artificial laboratotio de video en South Parks Road 2
favor del desorden de la vida del hogar (Bruner, 1994: 13).

Y sugiere que gracias a las investigaciones en la estructura familiar, s€
pueden encontrar soluciones en los debates entre psicdlogos ¥ lingiiis-
tas (“llenar el hueco™ entre “el empirismo asociacionista 'meosible” y
el “mativismo milagroso™). También han tenido gran importancia 1S
investigacidn que se realizaron ## vive sobre los aprendizajes de lectu-
1a y escritura que hacen los nifios en sus hogares, Son investigaciones
tf:volucionarias que han cambiado las ideas que se tenian sobre 108
tempos y los modos de la adquisicién de la lengua escrita.

Elaporte de las ciencias humanas, la prictica en las aulas y 12 recon™
tmccxon de Ia didictica introdujeron una nueva dimensién €n ﬂl' cony
tructivismo que dio lugar al nuevo paradigma del constructivismé socish T
presta gran atencion a las bases culturales y contextuales del de

Muchos nombres son rc.prcscntativos de este enfoque, entre ellos el de
palliday en lo que conclerae a Ja evolucién del lenguaje, pero se reco-
noce que la difusion de las ideas de Vigotsky, especialmente en la déca-
da de 1980, contribuy® a su configuracion (Campbell, 1998).

Autores actuales sostienen que “el valor de los trabajos de Vigotsky
se funda en que descubre los lazos de conexion entre el proceso socio-
cultural que ocurre en la sociedad y los procesos mentales que tienen
lugar en €l individuo” (Berk y Winsler, 1995). Esta teoria supone la in-
rerrelacidn del individuo con la sociedad en todo su desarrollo, filoge-
nético, cultural, historico, ontogenético, microgeneético. Considerada

r él mismo como “teoria de los procesos superiores”, otros la llaman
“teoria del contexto inmediato”. Su concepto (o ley) de internalizacién
es considerado como un gran aporte para el “fundamento social de la
cognicién” (Wertsch, 1995). Adoptado por Bruner, quien introdujo 2
Vigotsky en Occidente en los comienzos dela década de 1960, son co-
nocidas sus implicaciones en la educacion, mis alla de su difundido y
no siempre bien entendido concepto de la zona de desarrollo proximo,
que esencialmente expresa la indivisibilidad del individuo con su medio
social y la influendia de este sobre su desarrollo (Moll, 1993).

En la ontogénesis, esta linea comparte la oposicién que le hizo el
ptimer constructivismo a las ideas del conductismo en cuanto a la pa-
sividad del nifio en la recepcion del conocimiento. Pero en su cons-
truccién del conocimiento, la relacion que el nifio establece con cl me-
dio y sus objetos no obedece 2 un proceso endogeno autosuficiente
del desarrollo interno. Ocurre y solamente puede ocustir cuando d ni-
fio interactiia con personas de su contexto especifico y “una vez que
€50 procesos se han internalizado, ellos pasan a formar pate de los
logros iﬂdcpcndientes del nifio” (Vigotsky, 1979: 138-139).

Aunque 0o son una copia del mundo externo, dado que los proce-
80s psicolégicos superiotes se onginan ¥ desarrollan en € eatorno li
con el entorno social, para comprenderlos s¢ debe tener en m{?d
8fan diversidad entre culturas, ctnias, lenguas, gcncm, que han sido
descubiertas por psicélogos, antropologos, lingtistas ¥ pedagosos
Muchos de los cuales, aunque con diversos fundamentos, COmPACtEt

el e . .
nfoque socioconstructivo.
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Bs el caso de algunos fenovadores actuales del pragmatismo, quie.
eqtran nuevos fundamentos para €l BRI £ la filosofia de
?;f]:gzm Analizando sus csc.rito.s: producidos er.lt’re 1908 y 1932,
especialmente sobte la democratizacion dela cducaclon,‘ destacan que
ese representante emblematico dc' la filosofia ﬂcfffi’:amﬁﬂcana enfatizg
\a naturaleza inherentemente social de la condicién humana cuando
decia que “fuera de los lazos que lo atan a otro, [e! hombre] no es na-
da” y que “nuestra verdadera psicologfa es construida colectiva y situa-
cdonalmente [..J; apartado de su medio social, el individuo nunca se
conoceria a si mismo” (Dillon y otros, 2000: 18). Cabe decir que ya
antes, Birbara Rogoff equipatd las posiciones de Vigotsky y Deweya
este respecto, diciendo que “ambos se centran en los nifios que part-
cipan con otros en un orden social” (Rogoff, 1997: 112). Para demos-
tratlo citaba algunos parrafos escritos en 1916 por Dewcy, entre ellos
el siguiente: “El entorno social [..] es verdaderamente educativo ea
sus fines en la medida en que el nifio comparta o participe en algin ti-
po de actividad conjunta”,
Mis actualmente, desde otro dngulo de la reflexién, con un enfo-

que 50"31013“3.1“160, uno de los mds destacados representantes de }a pe-
dagopia critica de nuestro tiempo, dice:

iuf:md:l;:z: has bibliotecas wniversiarias y se va a trabaja €08
ralas cm;diciOne:Y [mn(f)s -] no puede dejar de advertir de qué mager
desesperanzas y de- f] otman, en gran medida, parte de un circulo d.e
dades no nog mconrt:::z bt Pu;?s en las escuelas de esas conrllul'.ll'
Por ¢ contrario, vemg, au: con sujetos “abstractos” de aprendizafc
X0 especificos ‘ s sujetos de una clase, de una raza y un
ooy b:lOgmﬁ;s estin intimamente ligadas a la traye<-
tica ideologica de sus farnilias yc omunidades, 2
3 de sus vecindarios v, en un identificable c0®

a;;' 2 las condiciones de explotacion de la socied

tona Oconém_i(:a) POH
%“ mOﬂOnﬁas POHUC
]unto d,e concxiOH

global (Appte, 19

Y, criticandg
; los meé .
B2, agrega: «c,, *todos e instrume:

. v s sl
Dsiderar 5 1y gente ntos de la investigacion PSICOI'

; ; 0
como ohijetos aislados de estul

i

A

ol rambién el riesgo de arrancarla del entretejido de la historia”

Alfabetizacion temprana en la diversidad
y educacion para la equidad

Al reconocer la variable del medio social en el proceso de la cognicién
se comprende mejor la brecha que aparece entre los rendimientos es-
colares de los alumnos de diferentes origenes sociales y culturales.
Desde que se regularizaron las estadisticas —en la Argentina a partir
de 1z década de 1960— se comprueba, ¥ ya se repite como un lugar co-
miin, que el mapa de la repeticién en primer grado coincide con el ma-
pa de la pobreza. Pero, investigaciones més precisas descubren que, de-
tras de dichas estadisticas, se encuentran los efectos que han tenido en
el desarrollo cultural de esos nifios las variedades lingtiisticas, la diver-
sidad cultural, la falta o deficiencia de alfabetizacion en los padres, ade-
mis de la ausencia del ambiente de lectura y otras carencias materiales
que se presentan, sobre todo, en las situaciones de extrema pobreza.
Por otra parte, esa mistna variable permite comptender la precarie-
dad que ha tenido la escuela para conseguir que €sos alurnnos alcancen
los mismos niveles de alfabetizacién que los del promedio, ya sea por
baber cjecutado “los codigos del poder” como por SU propia dindmica
interna. Las ofertas del sistema en sus aspectos materales y €n 51 C_ﬂ'll'
flad generalmente han guardado y suelen seguir guardando unz relacion
inversa con las necesidades de los alurnos socialmeote Poswgados'
En su evolucin, Ia institucién ha genetado en sl misma su propia &b
tura, “la cultura de la escuela” distanciada de su entord; COﬂ‘Pm}md?f
Y bajas expectativas con respecto a los nifios considerados “diferentes
Con la visién del socioconstructivismo, el fraca R
€0mo un hecho natural, irreversible, inherente la capa dad mtclccf‘
tal de los alumnos que se distribuye segiin la curv? de Gauss qucdii
B¢ pata los hechos biolégicos, o a las caracteristicas irrt‘f‘?r.l'f"lbl"5 -
o te'm‘a formal. El fracaso ha sido tambiéo und Consuucc;?“s’;s 2c-
toi:mca: en que la escuela misma p.?rﬁC:le’ y en cuyo ::;m °
S pueden intervenir con su conciencia ¥ 5U volunta

50 ya 00 S€ concibe



Fn las dltimas décadas del siglo pasado la escuela inicio, ne sin di-
ficuleades, un proceso de integracidn de los nifios que antes cran ex.
cluidos por sus defectos natarales, sensoriales, corporales, imclecrua.
les. Se puede comprobar que el siglo XXT comicnza con un gran clamap
por la inclusion de los alumnos, mas numerosos, que la escuels by re.
chazado por causas sociales v culwrales, contratiando los principios
demoeraticos que le dieron origen en los proyectos emancipadores de
Ia moderrudad.

La reparacion de la brecha que existe en el entendimient de

los
alumnos sc encuentra en ¢l centro de los provectos

para lograr Ia equi-
dad de la educacion en ¢l nuevo milenio, Aungue se considera muy di.

ficil predecir las tendencias poblacionales, dados los probables cambios
que producirin la globalizacidn de la econornia, la teenologia, la culm-
ra popular, todo permite suponer que la poblacidn escolar serd aun mas
diversa, como va lo demuestran alpunas provecciones. P

Or eso, la equi-
dad aparece como ¢l

objeuve mads inlp()rmnte: ascgurando ¢n primer
término que todos puedan tener éxito en la esey

tela, con una alfabeti-
zac1on garantizada no solo on el

sentido que la adquisicidn de la lecu-
ra y la escrirura ha tenido historicamente, s

ino también en las perspec-
tvas de las nuevas ¢

‘alfabetizaciones” de Ta nueva cultura clectronica,
Ln objeuvo tan importante implica la atencidn de una complejidad
de problemas que no admite soluciones simplistas. Tos cambios re-
quieren, ante todo, ¢l desarrollo de una nueva sensibilidad freate a las
diferencias que debe manifestarse en 1odo o ststema formal —com-
prendiendo a la formacion v capacitacian docente— y también en los
plancs de investigacidn, en ¢l curriculo, ¢n ¢l Ambito de cada escuela ¥,
sobre todo, en el aula, con la participacion del maestro como profe-
sional experto, capaz de dominar estrategias de evaluacion v de ense-
nanza que le faciliten la toma de decisiones apropiadas a la diversidad
y Ia complejidad de sus problemas.
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