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!_,'a lectoescritura inicial se inscribe enla problemitica de la alfabeti-
zacion y se convierte en un campo de proyecciones sociales, politicas y
pedagogicas en debate. La escuela es considerada como uno de los
espacios en donde se encuentran el proceso individual (o psicogenético)
y ¢l histdrico (o sociogenético) de construccién del conocimuento,

Este libro aborda tas principales lineas teéricas que dan cuentade
los aspectos invelucrados en la adquisicién de! lenguaje escrito, distin-
Mm de las fundamentaciones didécticas que orientan el aprendi-
zaje,

Es asi que se revisan las investigaciones ambientalistas, las soviéti-
cas y las anglosajonas, sumzndose a éstas las sudamericanas de Ferreiro
y Teberosky, las cuales son a su vez profundizadas por otros investiga-
dores que intentan conciliar las diferencias entre constructivismo, espe-
cificidad de dominio e innatismo notacional. Propone un recorrido cri-
tico por métodos y enfoques de lectoescritura, destacando que si bien
cada propuesta adscribe a una filiacién tedrica no es siempre posible
delimitaria con precision dados los entrecruzamientos que se producen
en la prictica.

El estudio se completa con una mirada sobre los libros de lectura y
carpetas de actividades destinadas a los alumnos mostrando cudndo y
dénde sc superponen zonas de saber provenientes de distintas
conceptualizaciones lingidisticas y/o did4cticas.

Lo que este libro pone de relieve es que una pedagogia de la
lectoescritura pasa también -y esencialmente- por la cualidad de lector
y escritor del propic maestro. De alli que también se revele como un
cuestionamiento y reflexion sobre los saberes profesionales y la précti-
ca atilica en los Institutos de Profesorado de Formacién Docente.
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PROLOGO

En 1979 -hace ya veinte anos- se publicd "Los siste-
mas de escritura en el desarrolio del nifio” de Emilia
Ferreiro y Ana Teberosky. Esta investigacion, basada en
la tradicion epistemoldgica y psicoldgica piagetiana, le-
go a las escuélas dispuesta para su interpretacion di-
dactica.

La estrecha relacién entre investigaciéon psicolaogi-
ca e intervenciéon didactica se pone de manifiesto en
otras propuestas, de cuno psicoevolutivo diverso. La au-
tora de este libro presenta un recorrido analitico y criti-
co por las mas difundidas propuestas actuales, a la vez
que “echa una mirada sobre los libros de lectura habi-
tualmente utilizados por les docentes".

Uno de los ejes de este libro es el permanente
cuestionamiento al status de lector y escritor que asu-
ma el propio maestro, cuestionamiento que entronca con
sus saberes profesionales y su formacidn, y que lo torna
algo mas que un texto instrumental.

La obra se organiza en cuatro partes sélidamente
articuladas que constituyen un valioso auxiliar tanto para
el docente de Primer Ciclo de E.G.B. como para quien se
desempene en un Instituto de Profesorado, pues ofrece
un recorrido critico sobre la adquisicién de la
lectoescritura que supera con creces al consabido "ma-
nual”,

' Fernando Avendarno



INTRODUCCION

Abordar la temdtica de adquisicion de la
lectoescritura implica una reflexién sobre los saberes
profesionales ¥ un cuestionamiento de la practica dulica
en &l Profesorado de formacién docente.

"Los maesiros no saben”, “no reconceptualizan los
errores”. “desconocen la teoriz y buscan recetas...” sig-
nifica entre otras cosas no asumir la responsabilidad
gque nos compete. puesto que muchos de quienes estdn
hoy en las aulas han sido nuestros propios alumnos.

El deterloro del sistema educativo es notorio y cau-
sado por multiples factores, de manera que tampoco es
légico hacermos cargo de todas las falencias. Pero he-
mos ensefado de forrna explicita e implicita, hemos se-
leccionado temas y establecido rutinas de repeticiones
de lo ensenable y aprendible. )

Considero que la capacitacion de futurps maes-
tros en ¢l campo de la lectoescritura ofrece dos aspec-
tos vinculados: ajel marco teérico que se ha de saber
para poder orientar el proceso y b} Ia préictica que se ha
de harer en la situacién cotidiana de clase.

Una pedagogia de la lectoescritura pasa también
por la cualidad de lector y escritor del proplo maestro.
Lo que ¢l haga en relacidon con la lectura y la escritura
dependera no sélo de lo que €l sepa sino de lo que sea.
Lo que sea y sepa ese maestroen parte dependera de
nosotros. de lo que seamos capaces de priorizar en las
actuales situaclones.

Releo articulos que me abren interrogantes sobre
la problemadtica de adquisicion: son relecturas desde otro
momento vital y con otra perspectiva. Al mismo tiempo
nuevos libros senalan caminos o cuestionan lo estable-
cido. Seguramente futuras investigaciones exigiran ajus-



tes respectos de las lineas trazadas o dardn respuestas
a las preguntas formuladas.

Percibo la necesaria importancia de conocer cada
teoria pero también la factibilidad de aportes variados
utilizando encuadres tedricos diferentes aunque com-
patibles. Fundamentaciones importantes desde la lite-
ratura o la semiotica {Bajtin, Barthes, Kristeva} no han
trascendido a las teorizaciones sobre alfabetizacién ini-
cial que parecen marcadas hoy por la psicologia cognitiva.
(Es necesario aclarar que tanto Teberosky como
Tolchinsky comienzan a incorporar aspectos del andli-
sis del discurso a sus investigaciones y que el libro ulti-
mo de Desinano implica trabajar aspectos de
intertextualidad y funcionamiento del sujeto en los dis-
cursos sociales)

;Como puede el maestro “escribir la lectura”. adqui-
rir la nocién de que cada texto forma parte de una
historia discursiva? Sélo desde una practica critica que
concientice “el decir y lo dicho” como un discurso cruza-
do por otros discursos. Una practica propla. un més alld
de la adquisicion que deberd recorrer el futuro maestro.

En esa tarea tenemos responsabilidades.

Estudiaré las principales lineas tedricas que dan
cuenta del proceso involucrado en el aprendizaje del
lenguaje escrito. haciendo distinciones entre el mate-
rial bibliogrdfico al que probablemente sdlo accede el
profesor de la catedra y aquellos textos gue, por ofrecer
estrategias didacticas son més utllizados por los alum-
nos del Profesorado. O sea que abordaré por una parte
las posturas tedricas y por otra las estrategias didacticas
que permiten orientar el aprendizaje de acuerdo con ¢l
marco conceptual del que se parte. )

Una ultima tarea es “echar una ojeada” a los li-
bros de lectura o de actividades que utilizan los maes-
tros. Encontramos alli “legalizadas” algunas consignas
que conducen a interpretaciones erréneas o confusas.

o

Son las mismas que tantas veces nos han sorprendido
en las clases, en boca de nuestros alumnos y de las que
desconociamos su origen. Esta linea de investigacién
seria sumamente fecunda de continuar puesto que los
docentes se nutren de estos materiales, haciendo de
esa practica, su teoria.

Utilizo la 1° persona singular y plural
alternadamente como un modo de hacerme cargo indi-
vidual ¥ socialmente de la experiencia docente. La 3°
persona cita las fuentes, explica posturas y proporciona
las necesarias fundamentaciones.



CAPITULO I

DIMENSIONES DE LA ALFABETIZACION

Al inscribirse en la problemdtica de la alfabetiza-
cién, la lectoescritura iniclal se convierte en un campo
de proyecciones sociales, politicas, linghisticas- peda-
gogicas y econdmicas en debate. :

La alfabetizacién como capacidad de hablar, escri-
bir, leer y pensar en forma critica y productiva es un
concepto complejo que se vincula con la realidad del
mundo y las necesidades del individuo: es asi una
interaccion de ese individuo con el mundo en gue se lee
y escribe.

“Ser alfabetizado va mas alld de tener la capacidad
de leer y escribir; ser alfabetizado implica presentar o
exhibir comportamientos de alfabetizacion: comparar,
secuenciar, argumentar, interpretar y crear trozos am-
pllos de lengua escrita y oral en respuesta a un iexto
escrito en el cual se han establecido la comunicacién,
la reflexién y la interpretacion”.!

Esta problemdtica se inscribe entonces en el mar-
co de la adquisicién y desarrollo lingQistico que com-
prende los cuatro dominios del hablar, escuchar, leer y
escribir,

La casi inabarcable produccién teérica sobre
lectoescritura puede convertirse en una abstraccién si
no nos planteamos las preguntas :;, c6mo leemos ? 4, Por
qué y para qué lo hacemos? ¢ Desde dénde aproxima-

mos al sujeto lector-escritor incipiente para vincularlo
con el texto?

- b aie, a WM
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Los marcos epistemolégicos en los que el problema
se inscribe no incluyen al Barthes que afirma que e}
texto escribible no es una cosa sino que somos nosotros
en ¢l momento de escribir, dicen poco sobre el proceso
fc nominacion que entraia la actividad misma del lec-
or.

“Leer es luchar por nombrar. es hacer sufiir a las
frases del texto una transformacion semantica...™

Sufrimiento v goce. Erotismo del lenguaje. Es otro
discurso desde donde se puede pensar también la pro-
blemitica de la adquisicion, sobre todo si uno coincide
con Barthes en que la lectura es un campo plural de
practicas dispersas y efectos irreductibles,

Por otro lado. como lectores- escritores.
ensenantes- aprendientes debiéramos tener en cuenta
que ¢l uso de la lengua se Heva a cabo mediante enun-
ciados v que son los géneros discursivos que abordamos
los que provectan luz sobre el complejo problema de la
mumia relacion enire el lenguaje v la vision del mundo.

“Porque el }enguaje participa de la vida a ravés de
los enunciados concretos que lo realizan. asi como la
vida participa del lenguaje a través de los enunciados™

Estas apreciaciones pesarian entonces en el mo-
mento de elegir qué enfoque. gue textos, qué bibliogra-
fia seleccionar o integrar.

Lz escoecle como espacio de construccidn
de la lectura y escritura

Tradicionalmente en las discusiones pedagagicas
o aprendizaje de la lectura ¥ Ia escritura ha sido con-
terpretacisn de simbolos grdficos. Pero es mucho mis:
esencialmente la lectoescritura es un proceso lingaistico

y un proceso social. Una practica cultural que se cons-
truye instituclonalmente a partir de la cotidianeidad
escolar -aunque existen otros contextos de adquisicion-

I a escuela representa uno de los espacios en donde
se encuentran el proceso individual { o psicogenético} y
el historico { o sociogenético) de construccion del cono-
cimiento™.*

La alfabetizacién en tanto es un proceso a través
del cual el sujeto [el nifo) se apropia de la lengua es-
crita. tiene lugar en distntos contextos interactuantes
entre los que se privilegia el entorno escolar, La socie-
dad continua reconociendo que ensefar a leer ¥ escri-
bir es una de las funciones basicas que justifican el ser
mismo de la escuela ya que esta ensenarnza €s instru-
mental en el aprendizaje de otros conocimientos.

En opiniéon de Downing. la escueia es solo uno en-
tre los distintos factores, buenos y malos gque pueden
influir en el desarmoiio de la alfabetizacion del nino. Si
€ste estd expuesto a un medio global en que la comuni-
cacidén por medio del lenguaje escrito es funcional.
aprende a leer tomando de este medio instancias de
conducta observables de lectura v escritura, abstrayen-
do y generalizando a partr de ellas.

“El efecto de la escuela es mavor 0 menor segin
ayude o estorbe en estos procesos naturakes de pensa-
miento y aprendizaje™.?

Si bien investigaciones transculturales cuestionan
¢l término uniforme de alfabetizacién v ven la necesi-
dad de construir una nocién de pluralidad de practicas
de lectoescritwra. para nosotros. docentes. sigue siendo
una responsabilidad interacwuar con ios textos. los ni-
fos. los maestros en el ambito dubicn.

Estudiar los eventos de lectura ¥ escritura. sus




f;ﬁr:lig;aéioss sL.]oc,;ales. sr.}s implicancias en diferentes co-
puede contribuir a ver en una forma distinta
lo que hacemos cuando ensefiamos a nuestros
alumnos del Profesorado. Por lo general tendfr!:pios
hom_f.:-oge_neizar. ocultando las diferencias cu!turalgz ;
O s St e saccler
gua escrita se nos ofreiea - usqs_escolares de la len-
R e Ny n c‘?mo‘}lulcs dos perspectivas
gacion: a) la investigacion psicolingtistica que
tiende hacia la concepcién de un sujet :
mediante un procesc compl ek dus aprence
los ejemplos de escriturap o par? e
investigaciéon social i presentan_ . "
stigac que muestra la variedad histérica y
socwlog.lca en las practicas implicadas en la
g.‘::f)escntura » ~practicas no ajenas al ejercicio del po-

Estas perspectivas son importantes porque permi-
ten interpretar lo que sucede en las instituciones edu-
cativas con una visién mds amplia que la que definen
las calegorias didacticas.

*Seria un error separar, comeo s se tratara de obje-
tos o de etapas diferentes, el proceso psicogenético {de
apropiacion del sistema de escritura del proceso
sociogenético {de aproplagién de usos y significados so-
ciales diversos). Se requiere mas bien trabajar hacia
definiciones que permitan integrar ambas perspectivas
en la conceptualizacién de la apropiaciéon de la
lectoescritura”.® ' '

Yo agregaria ademds que se hace necesario pres-
tar también atencién a los aportes del andlisis del dis-
curso por ofrecer éste puntos de contacto entre la re-
flexién linguistica y Ias otras clencias humanas.

Cuando se piensa acerca de la lectoescritura en
los ambitos de la escuela y de la sociedad. se debe ha-
blar acerca de una pluralidad de usos de la lengua es-

crita en contextos.

M P i —
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Cazden define “contexto como cualquier cosa que
afecta la respuesta del lector o del que escribe hacia el
lenguaje escrito que es el centro de la atencidn
perceptual inmediata™.”

Se incluye aqui el contexto mental interno que el su-
jeto aporta como también el contexto social exteérno en el
cual se encuentra ¢l mismo lector o escritor. Entre am-
bos contextos. la motivacidn plantea una importante in-
terseccién ya que ella es un atributo de las situaciones
¥ no un rasgo de cardcter de los sujetos.

“Si mejoramos el contenido de la instruccién y la
interaccién humana en las clases, habremos hecho un
progreso importante para mejorar la motivacién para
aprender a leer™.?

Esto nos conduce también a pensar la intervencion
del maestro como la de un constructer de situaciones
de aprendizaje. que contrargumenta, informa, confron-
ta e incluye lo que considera pertinente para cada si-
tuacién. Se trata entonces de un maestro que pueda
tener dominio sobre todos los factores intervinientes:
el sujeto que aprende, el objeto a aprender. €l desarro-
llo del procese y que al mismo tiempo reflexione sobre
su propio rol en la interacciéon evaluativa.



CAPITULO II

ADQUISICION DE LA LECTOESCRITURA.
REVISION DE FUNDAMENTACIONES TEORICAS

“Es fundamental que el maestro conozca lo que los
chicos saben, perc su obligacién social es ayudarlos a
liegar a lo que atin no saben y prepararlos para ir mucho
mds alld de lo que é]l mismo sabe™.®

Esta conctusidn de Tolchinsky que comparto , es la
premisa con la gue inicio la revisién critlca de las dis-
tintas fundamentaciones tedricas sobre adquisiclén de
la alfabetizacidén inicial.

Para responder a la problemdtica de explicar qué
procesos Intervienen en la produccidén y comprension
del lenguaje escrito, existen distintas teorias que he de
aintetizar.

1. Teoria amblentalista

De tradicion conductista. cuyo principal represen-
tante es Skinner. La imitacidn del habla de los padres
¢s el mayor componente dei aprendizaje del lenguaje.
El nifo es concebldo como un receptor pasivo de la
catimulacion amblental y el refuerzo. La idea de que
podria construir activamente su lenguafe no es consi-
derada; se acepta s6lo como actividad a la imitacién,

El proceso de aprendizale de la lectura se concibe
como una asoclacién a} entre respuestas sonoras a esti-
mulos graflcos o b) como tarea basicamente ideo-visual.
La denominada “querella de los métodos™ generada a
partir de esta teorfa se plantea en términos de qué es-
trategias perceptivas intervienen en el aprendizaje de
la lectura.

Este modelo asoclacionista estd justificado
lingaisticamente por Bloomileld dentro de los esquemas
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de la psicologia conductista difundida en los Estados
Unidos a partir de la década del 20. Esta escuela recha-
za la introspeccion como medio de analisis de ia psiquis
¥ se basa en el estudio externo y visible del comporta-
micnto que resulta explicable segiin e! contexto en que
se da. Apoyado en esta concepcién. Bloomfield sostiene
que la palabra debe ser explicada por sus condiclones
externas de aparicién y se define como antimentalista o
mecarnicista.

Alrededor de estas teorias se han desarrollade
esencialmente los llamados métodos sintéticos, Pero lo
que sc desprende de forma implicita es el refuerzo de
las conductas motrices y linghisticas que han tenido
origen en la finitacion,

2.1as investigaciones soviéticas

~e—=Luria y Vigotsky fueron los primeros en plantear la
existencia de una prehistoria del lenguaje escrito y la
necesidad de que ia misma fuera objeto de estudio de la
psicologia cientifica. Desde la psicologia soviética, las
funciones cognitivas superiores que tienen una larga
historia social son las que deben ser objeto de estudio
de la psicologia cientifica. :

Luria ¥ Vigotsky partian del presupuesto de qu

para que un nifo aprendiera a escribir debian cumplir-
se dos condiciones: primerg el nifio debia discriminar
enire aquellas cosas con las que le gustaria jugar o te-
fier ¥ aquellas otras queé tienen’ un valor utilitario o ins-
trumental: son medios para conseguir otras, es declr,
tienen una significacién funcional. Por otra parte, el nifio
debia ser capaz de controlar su propla conducta por me-
dio de éstos instrumétds. So6l6 caando €n la relacion
—con el mundo—el nifio-establezca esta diferenciacién y
desarrolle relaciones funcionales con algunas de las
cosas que lo rodean, se puede hablar de desarrollo cul-

tural.-

La escritura ¢s para estos psicélogos una técnica
auxiliar de signos utilizado con fines psicolégicos para
recordar y transmitir ideas y conceptos. Lo que debe
buscarse en el desarrollo de la escritura es cuando apa-
rece la relacion funcional del nifio con esos signos.

Luria discriminé cuatro estadios en las produccio-
nes infantiles: 1) indiferenciado no instrumental, 2} uso
ostentivo e indiferenciado de signos, 3) pasaje de lo in-
diferenciado a lo diferenciado, del signo estimulo al sig-
no-simbolo ¥ 4} uso pictografico.

En descripclones evolutivas realizadas por Ferreiro
con mucha posterioridad se encuentran caracterizaclo-
nes similares aunque con ciertas diferencias de inter-
pretacion.

Por su parte, Vigotsky distingue dos lineas de de-
sarrollo: una natwal en que los mecanismos de tambio
son blologicos y otra cultural, en la que los mecanismos
de cambio son instruccionales. La escritura derivaria
naturalmente del gesto, la imitacidn y el juego; también
naturalmente el nifio descubriria que la escritura re-
presenta directamente las cosas antes de descubrir que
representa palabras. Con la instruccién del adulto, es-
pecialmente en la escuela, comenzari el desarrolio cul-

tural.
~—. Luria y Vigotsky fueron ploneros en reconocer que

! "No es la comprensidn [ del sistéma de escritura} la que
+—genera e acto |de escribir] sino el acto el que dard ori-

gen a la comprensién. Antes de que el nino haya
comprendidolel sentido y los mecanismos de la escritu-
ra ha hecho numerosas tentativas para elaborar
“métodos”primitivos, y éstos constituyen para €l la pre-
historia de la escritura. Es escribiendo que el nific com-
prenderd edmo funciona la escritura, y no estudiando la
escritura como aprenderd a escribir(...) Estos autores
resaltan la accion reorganizadora (interna) del lenguaje
escrito”!®




Tolchinsky senala que el profundo sentido de esta
postura-tardé muchisimo tiempo en ser captado. aun-
que advierte las restricciones Impuestas a los aspectos
::f;‘i;?:—;ig:sie:tedz lla escri_tux_'as sin que Luria_ apreciara

conccimiente que los nifies tienen
sobre las (?uallda.cles formales del sisterna.
; € marca para investigar el desarro-
llo cognoscitivo en relacién con la educacion formal, A
diffarencia de los procesos elementales de la vida psi-
quica que tienen un origen bioldgico, los aspectos hu-
manos que se manifiestan en los procesos psicoldgices
superiores no son innatos sino que responden a la ley
de la internalizacién, segun la cual una operacién ex-
lerna interpsiquica se transforma en intrapsiguica. El
entorno social interviene activamente desde que el nino
nace y por eso la infancia es el centro de la prehistoria
de los procesos psiquicos superiores y de los saberes.

Segun Vigotsky el aprendizaje introduce algo fun-
damentaimente nueve en el aprendizaje del nifio y para
claborar esta dimensidn utiliza el concepto de Zona de
Desarrollo préxirmo.

“Distinguir Ia zona proxima del nivel de desarrollo
por medio del contraste entre el desempeno con ayuda y
el sin ayuda tiene profundas implicaciones para la prac-
tica educativa. En términos vygotskianos, ensenar sélo
es bueno cuando ‘despierta y trac a la vida a aquellas
funiciones que estdn en un estado de maduracién que

yace en la zona de desarrollo préximo’ [Vygotsky,1956).
En consecuencia podemos deducir la siguiente defini-
cion general de ensefianza: Ensenar consiste en ayudar
al desempefio a través de la Zona de Desarrollo
Préximo(ZDP).Se puede decir que la ensenanza tiene lu-
gar cuando se ofrece ayuda en alguncs puntos de la ZDP
en Ia que €l desempeno necesita ayuda”.'!

Otro punto clave del pensamiento vigotskiano por

pr—

su implicancia en las teorizaciones sobre el proceso de
lectoescritura es su concepcidén sobre el significado de
la palabra en tanto fendmeno intra como interpsiquico.
El significado de la palabra es toda la materia del pen-
samiento verbal. Pero el significado de la palabra reside
también en la comunidad de usuarios del idloma. Asi
mediante el uso del lenguaje en los distintos &mbltos
de actividad, la relacién dialéctica enire los planos intra
e intersiquico produce el desarrollo evolutivo constante
en el significado de la palabra.

Vigotsky usa “palabra”(siavo. en ruso) tamnto en sen-
tido léxico simple de simbolo para un concepto como en
el sentido mas amplio de discurso.

Considero que este uso indiferenciado contribuyd
a valorizar la palabra como unidad significante de la
lengua y asi muchas investigaciones tedricas de adqui-
sicion y esirategias didacticas se centraron sobre ella,
puesto que la palabra posee conclusividad de significado
y conclusividad de la forma gramatical. Sin embargo,
desde otro encuadre y sin ocuparse’ especificamente
sobre esta temdtica Bajtin advierte que la unidad real
de la comunicacién discursiva es el enunciado.

“Aprender a hablar quiere decir aprender a cons-
truir los enunciados (porque hablamos con los enuncia-
dos y no mediante oraciones y menos ain por palabras

_geparadas]”.'?

Oraciones y palabras tienen caracter abstracto en
tanto que ei enunciado es la unidad comunicativa real.
Por eso ciertos conceptos de Bajtin tienen a mi juicio
un valor esencial para fundamentar una didactica de la
alfabetizacion y una consideracion sobre el sujeto ha-
blante-escribiente.

“La oraclén como unidad de la lengua, igual que la
palabra, no tiene autor. No pertenece a nadie, como la
palabra, ¥ tan s6lo funcionando como un enunciado com-
pleto llega a ser la expresién de la postura individual de



hablante en una situaclén concreta de la comunicacién
dlscursiva. Lo cual nos aproxima al tercer rasgo consti-
tutivo del enunciado, a saber: la actitud del enunciado
hacia el hablante mismo (el autor del enuncladol y ha-
Cia otros participantes en la comunicaclén discursiva™.1
No incluyo a Bajtin como un investigador de ia
problematica de adquisiclén, sin embargo la cita prece-
dente no fue arbitraria. Como vimos al principio las di-
mensiones de la alfabetizacién son ampliamente
abarcativas pero los abordajes especificamente
lingiiisticos o literarios resultan insuficlentes al lado
de los estudios psicolégicos o pedagégicos. Abrir otra ven-
tana sobre el pancrama puede ayudar a ampliarlo .

3. Las investigaciones anglosajonas

Responden a lineas diversas.

Durkin. Read, Bissex y Clay entre otros muestran
en sus invesrigaciones el aprendizaje espontdneo de
los ninos y las estrategias que etlos utilizan para gene-
rar mensajes. Los trabajos de Yetta Goodman -que es
mds conccida en nuestro medio - presentan evidencias
del interés i{emprano de los nifios por el mundo de lo
lmmpreso. - .

Los principios funcionales, lingiisticos y
relacionales que rigen el desarrollo de la escritura,
segan Goodman, crecen ¥ se desartollan a medida qfie
el nifio usa ia escritura y observa los eventos en los
que partlcipa. .

“Un evento de lectoescritura puede involucrar unl-
camente al nifno cuando éste usa cualquler instrumen-
to de escritura en una hoja de papel; ¢ ¢l nino puede
participar en una conversacién cualquiera sobre la es-
critura”™*

Los estudios anglosajenes cumplieron un papel
esencial al valorizar el conocimiento infantil en contex-
tos extraescolares y antes del Inicio sistematico de en-
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sehanza. Atacaron el “pensamliento mdgico de los do-
centes”, o0 sea la creencia de que los nifios aprenden
porque se les ensefia y lo que se les ensena. Los textos
de psicologia evolutiva se llenaron de ejemplos de pro-
ducelones infantiles que demostraban 12 capacidad de
los pequerios en la produccion escrita.

Este aparente “conocimirnto espontineo™ fue criti-
cado por otros autores {Schieffelin y C.Smith) quienes
sefialan que el interés del nifo por el mundo de lo im-
preso no emerge naturalmente sing que es resultado de
la orlentacién cultural en la que se asume la alfabetiza-
¢lon. Asi, nuevas lineas de investlgacién expanden los
estudios anteriores y se observan los contextos en los
cuales los nifios escriben : familia y escuela ¥ las
interacciones entre nifios y adultos en actividades de
lectoescrilura,

Tanto en su método como en sus propésitos estos
estudios son etnografices. Se comparan las experien-
cias infantiles de distintos grupos culturales con el
mundo de lo impreso.

Heath, Scolion y Scollon realizan lmpertantes tra-
bajos en este ambito. Cazden, a sy vez. explora las
interacciones entre nifios y adultos durante las actjvi-
dades de escritura. Basdndose en aspectos de Ia tepria
de la actividad de Leontiev, Cazden analiza en primer
término los contextos internos del sujeto en relacion con
la comprension de la estructura de extensas unidades
de textos, asi como los conocimientos extratextuales a
los cuzles define como redes semanticas organizadas de
conociniento del nundo que se reflejan parcialmente en
el vocabulario del lector. Los contextos soctales externos
se refieren tanto a las Interacciones maestro- alumno
como a las Interacciones alumno - alumne en las situa-
clones de lectoescritura.

- Tolchinsky sefala que la base tedrica de estos es-
tucdios es Vygotsky en su version psicolégica mds gene-




ral y no en relacion a la especificidad del desarrollo del
ienguaje escrito.

5i bien uno de los aportes importantes de estos
estudios es la demostracién de la participacién de los
ninos en multiples actividades de usc de la escritura, el
problema fundamental de esta postura "es su carencla
de fundamentacién psicolingdistica. En eflos no se dis-
crimina enire las circunstancias en las cuales el nifio
recurre a la escritura { en una situacién de juego en su
hogar, en una entrevista individual) y las funciones
que el nifo le atribuye a la eseritura. Tampoco se dis-
cierne en estas investigaciones ciales son los aprendi-
zajes constitutivos en la adguisicién de la escritura y el
lenguaje escrito™. '3

Sin embargo. partiendo de un planteo opuesto al
de Goodman y Smith, Mattingly introeduce un nuevo con-
ccpto tedrico : la conciencia lingliistice. Aprender a leer y
escribir no son habilidades linghisticas primarias sino
secundarias, por o que se requiere conciencia lingidis-
tica ¥ para lograrla es necesario poseer un conocimien-
to explicito de las unidades que la escritura representa.

Por su parte Downing piensa que las funciones del
lenguaje y i= conciencia linglistica deben haber gonsti-
tuide los fundamentos psicolingGisiicos que llevarcn a
ia invencion de la escritura. El nifio debe redescubrir
los mismos conceptos que permitieren la invencién de
los sisiemas de escritura {propdsitos comunicativos y
conceptos sobre los rasgos} Elabora asi la teoria de ia
claridad cognoscitiva que forma parte de una ieoria mds
general del aprendizaje compuesta por tres fases
cognoscitiva, de dominio y de automaticidad. Downing
se centra en la fase cognoscitiva en la que el nino debe
comprender todes los aspectos referidos a los rasgos y
funciones de la actividad cuyo aprendizaje emprende.

Tanto Goodman como Downing y Mattingly coinci-
den en que el objeto de la lectura es la comprensién.

Pero los planteos difieren en lo que respecta al conocl-
miento que el lector incipiente debe tener sobre su len-
gua. Para Goodman la instruccién sobre la lectura debe
actuar sobre la competencia lingdistica del sujeio y so-
bre los conocimientos lmplicitos que tiene y que le per-
miten hablar y comprender su lengua. Estos conocimien-
tos también alcanzan para escribir y leer porque se tra-
ta de actividades paralelas a las de produccion y com-
prension del lenguaje hablado.

Mattingly y Downing piensan que el lector tiene
que poseer ademas un conocimiento metalingistico: que
no sélo debe ceonocer implicitamente las reglas de su
lengua. sino que debe también adquirir un conocimien-
to explicito sobre la estructura de la misma.

Considero gue estos plantecs en la practica no ne-
cesitan ser excluyentes ya que se puede aceptar todas
las experiencias de actos de lectura y escritura
interactuando en amplios contextos de trabajo con el
lenguaje. ¥ al mismo tiempo asistir a los nifios en el
desarrollo de los conceptos lingdisticos. Pero el proble-
ma bdsico que después analizaremos es el punto de par-
tida: geonciencia lingtiistica y claridad sobre el discurso o
sobre la palabra?

La postura de¢ eslos dos autores han infinido en
nuestro pais sobre los trabajos tedricos y didacticos de
Gramigna y Borzone de Manrique.

4. Las investigaciones sudamericanas

Desde los primeros trabajos soviéticos transcu-
Irén casi cincuenta afos hasta que se incorpora Ia es-
critura como objeto de estudio psicolégico.

Segun Tolchinsky este lapso temporal fue debido a
que primero habia que romper tres prejulcios
epistemolégicos distintos pere que actuaban
concomitantemente.
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®  Un prejuicio conductista o reduccionista. Cualquier ha-
bilidad - entre las que se incluye la lectura ¥ la escritu-
ra - puede ser descompuesta en componentes mas sim-
Ples y aprendemos de lo mis simple a lo mas complejo.
Asi escribir consiste en das componentes simples: dele-
treo (habilidad de descomponer palabras en sus compo-
nentes fonoldgicos ) e ideacidn [habilidad de organizar
ideas en oraciones y éstas en textos. Escribir, enton-
ces, consiste en la habilidad de pasar de los componen-
tes fonoldgicos a su composiclén en palabras y de éstas
4 su1 composicién en oraciones y textos. El éxito o el
fracaso del aprendizaje se pone en el medio ambiente
que 10 ha logrado crear los habitos basicos.

®  Prejuicios de origen piagetiano: La concepcién de que
la lectura y la escritura eran asignaturas escolares vy
no dominios de desarrollo a ser investigados era muy
fuerte. Se sostenia que hasta que el nifio no conservara
la nocién de cantidad no tenia sentido empezar por la
ensenanza.de la lectura. Un curriculo basado en ideas
piagetianas (Furth y Wach ) separa entre actividades
para pensar y habilidades académicas bésicas: lectura,
escritura y aritmeética. Cuando los nifias hubieran apren-
dido a pensar y madurado suficlentemente, estarian pre-
parados para someterse a la ensefianza de la lectura y
la escritura.

Los supuestos subyacentes a la concepceidn
plagetiana eran: a) el pensar no esta involucrade en la
lectoescritura ni en la aritmética y éstas se reducen a
habilidades especificas cuya ensefianza requiere de
automatismos y rutinas; b) el pensar se reduce al pro-
cesamiento de la informacién experiencial y se excluye
del procesamiento de la informacidén textual. ¢) una pre-
paracién general en reselucién de problemas - y no ne-
cesariamente una preparacién especifica en activida-
des de lectoescritura constituiria la base para abordar

el aprendizaje del cédigo escrito.

®  Prejuicios de origen lingistico: Durante los aﬁos‘ 70,
la escritura no tenia ninguna ninguna ciencla basica
que se ocupara de ella, ya que la lingiiistica sostenia
que su objeto de estudio era el lenguaje oral. que es el
natural, primario y universal.

Como sostiene Tolchinsky, “sl bien la escritura es
un artefacto, los lingliistas no participaron en su crea-
cién, ni vivian antes de que ella fuera creada. Por lo
tanto, aunque la linghistica pretenda no estudiar la es-
critura, cualquier lingiistica que se proponga ya estara
filtrado por efla”.'8

Las investigaciones sudamericanas hacen una lec-
tura distinta del mensaje piagetiano y toman come pun-
to de partida tres postulados basicos:

(1 El sujeto es activo, busca y selecciona qué y cémo
aprender,

O El conocimiento no comienza de cero; la mejor ma-
nera de entender un conocimienfo es estudiando
su historia genética.

0 Todo conocimiento, incluido el de sistemas conven-
cionales, debe ser reconstruido por el sujeto que
conoce. En ese proceso se producen transforma-
ciones o desvios del sistema que deben ser com-
prendidos como errores constructivos ya que sirven
para entender céomo funciona la escritura.

En 1979 aparece el Ubro de Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky Los sistemas de escritura en el desarrollo
del nifio cuyo objetlvo es mostrar “la pertinencia de la
teoria psicogenética de Piaget y de las
conceptualizaciones de la psicolinguistica contempora-
nea para comprender la naturaleza de los procesos de
adquisicién de conocimiento acerca de la lengua escri-
ta. ubicdndonos por encima de las disputas acerca de
los métodos de ensehanza, pero teniendo como fin ulti-
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mo el de contribuir a s
dizaje de la lectoescri

tar que el sisterna e
fabetos"17

clucionar los problemas de apren-
tura en América Latina para evi-
scolar siga produciendo futuros anal-

g Los principios basicos que guiaron la construccién
€ ese disefio experimental fueron:

ONo identificar lectura con descifrado.

UNo identificar eseritura con Copia de un modelo.

ONo identificar Progresos en la conceptualizacién con
avances en el descifrado o en la exactitud de la
copia.

Partian de situaclones experimentales estructura-
pero flexibles mediante las cuales los nifios ponian

en juego sus distintas hipétesis interactuando con el
objeto de conocimiento (la €scritura} bajo la forma de
una situacion a resolver. En dichas situaciones se in-
trodujeron elementos potencialmente conflictivos cuya
solucién provocaria un real razonamiento por parte del
nifio.

La metodologia usada fue la entrevista clinica tal como
es habitual en las investigaciones d& Brientacidn
piagetiana. Sobre la base de los resultados obtenidos en
las distintas situaciones de interpretacién de palabras
Y oraciones escritas por otros y de la produccién e inter-
pretacion que se¢ le eolicitaba escribir al propio nific, se
llegé a la enunciacién de tres periodos en la conceptua-
lizacién de lo escrito.

das

Primer periodo: F

Se caracteriza por la biusqueda de parametros dis-
tintivos entre las marcas gréficas icdnicas y las no
icénicas. Las letras se constituyen en objetos sus-
titutos y comienzan a buscar las condiciones de
Interpretabilidad. En esta primera delimitacion, el
nifto fncluye en el munde de lo escrito, cadenas de
letras repetidas, escrituras ligadas, etc. Durante

este periodo las preducciones son indiferencladas.
Ferreiro sefiala que una vez establecida la dife-
rencia entre dibujo y escritura, el nifno comienza a
buscar relaciones entre estos dominios.

Seguncdo periodo:

Se caracteriza por los modos de diferenciar las for-
mas escritas trabajando de manera alternada so-
bre a) el gje cuantitativo : qué cantidad de marcas se
incluyen en una notacién y b) eje cuantitativo : tipo v
variedad de las marcas. Lo legible debe poseer mas
-de dos letras no repetidas en la misma cadena.
Estas restricciones son coherentes con las regula-
ridades notacionales de la escritura y evidencian
que ¢l nifio esta trabajando en este nivel sobre 1a
sintaxis del sistema.

Tercer periodo:
Esta caracterizado por la fonetizacidon de la escritu-
ra, que comienza por un periedo silabico y culmina
en el periodo alfabético, pasando por un periodo de
transicién. En el surgimiento de la hipotesis
sildbica, cada letra vale por una silaba y Ferreiro
sefnala que esta hipétesis “es una construccién
original del nino que no puede ser atribuida a una
transmisidn por parte del adulto”.'®
Posteriormente ¢l conflicte entre 1la hipdtesis
sildbica y las formas fijas recibidas del medio ambiente
{que se evidencian con mayor claridad en el nombre
proplo} conduce a la escritura alfabética : realiza
sistematicamente un andlisis sonoro de los fonemas de
las palabras a escribic

"A partir de este momento el nifio afrontard las di-

ficultades propias a la ortografia, pero no tendra proble-
mas de escritura, en sentido estricto™.'?
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Lillana Tolchinsky revisa algunas interpretaciones
de Ferreiro y contrapone su postura con la de la investi-
gadora citada y con las de Luria ¥ Vigotsky. Para
Tolchinsky el nifio comienza relaciondndose con la es-
critura no como un instrumento sino como un obieto de
congcimiento ¢ €spacic de problema. En contraste con
;..una sostiene que la exploracidn que precede al uso
instrumental ya es parte del desarrollo de la eseritura ¥
no pre- escritura.

En contraste con Ferreiro, opina que ya en este
momento la escritura es para el nifio un objeto simbéli-
Co ¥ no un objeto sustituto, porgue la manera de simbo-
lizar de la escritura no es por sustitucién sinoc que posi-
bilita la reproduccién. En esta etapa los nifios simboli-
zan ¢l escribir, la apariencia externa del modo como
supcnen que escriben los adultoes.

“Por lo tanto, desde el primer momento, la escri-
tura es para el niflo un objeto de conocimiento, stmboki-
co ¥ no instrumental”. 2

Avanza en la linea de Ferreiro. pero profundizando
mas en los aspectos linghisticos, ya que no duda de que
la comprension del sistema de escritura requiere pro-
cesos lingliisticos especifices ¥ experiencla continua con
este dominio de conocimiento.

Tolchinsky intenta conciliar las divergencias entre
constructivismo. especificidad de dominio e innatismo
rwtacional. Para muchos psicologos, cl innatismo exclu-
ye el constructivismo. Sin embargo, otros autores sos-
tienen que es posible mantener una postura
constructivista y defender una especificidad de dominio
, asi como reconocer y valorar las capacidades innatas
del recién nacido y sostener que una flexibilidad pos-

terior y creatividad es posible.
Entre los que ven posible esta conciliacién se en-

cuentra A. Karmiloff Smith a quien sigue Tolchinsky.

Anne Karmiloff Smith propone un modeio que con-
juga en la explicacién de los procesos de aprendizaje las
dos posturas tedricas esenclales que actualmente se
disputan el campo de la psicologia cldsica: 1) la corren-
te clasica: representacional o simbdlica y 2} la postura
conexlonista. Una caracteristica fundamental del meo-
delo es que la motivacidén para el pasaje de un nivel o
pase a otra es {nterna.

*El cambio representacional no estd provocado ni
por el fracaso. ni por el conflicto, ni por una economia
del sistema, sino por el éxito ¥ la estabilidad .~

Karmiloff Smith afirma que ni los niveles de repre-
sentacidén ni las fases son estadios sino procesos ciclicos
que se desarrollan recursivamente cada vez que el sujeto
esta comprometide en un proceso de adquisicién de nue-
vos conocimientos.

Si bien Piaget ya hablaba de procesos de
interlorizacién de procedimientos exitosos que se tor-
nan en contenido, el pasaje de un estado representacio-
nal a otro estaba motivado bdsicamente por el conjlicto.

Karmiloff Smith argumenta en favor de un modelo
de aprendizaje basado en el éxito. “El conflicto o el fra-
caso provocarian modificaciones en lo conductual; es el
éxito el que puede provocar cambio representacional™. #2

Otra diferencla importante respecto del modelo
piagetiano atane a los niveles de conocimiento. A pesar
de que Piaget insiste mucho en lo graduado de la toma
de conciencia, no analiza los niveles intermedios entre
el uso (los procedimientos) y la reflexion consciente, a
la que en general identifica con la posibilidad de
explicitacién verbal.

El modele de Karmileff Smith, al que adhiere

" Tolchinsky rompe con la dicotomia conocimiento implicito



versus conocimiento explicito proponiendo niveles inter-
medios que explican mejor la complejidad del funciona-
miento mental.

Tolchinsky se propuso demostrar que desde el prin-
cipio los dominios notacionales constituyen un espacio
de problema para los nifios, quienes saben acerca de la
escritura antes de ser hdbiles en su uso con propositos
comunicacionales. Diferencian claramente entre los dis-
tintos dominios y no confunden las notaciones conven-
cionales con las iconicas. las cuales son totalmente re-
chazadas tanto para escribir como para contar.

Esta autora explica las diferencias entre la escritura
¥ la notacién numeérica. La escritura queda separada de
cualquier otra forma notacional, ya que es la unica
lingiiisticamente codificada. La escritura es la tinica for-
ma que garantiza la reproduccién de enunciados verbales.

“El lenguaje es el dominio de la escritura; la canti-
dad y el orden son dominio de referencia de las cifras™. &

Por es0. la misma cantidad puede decirse de ma-
nera distinta en distintas lenguas.

En los sistemas alfabéticos. la unidad de referen-
cia es un segmento fonolégico de rango definido: conso-
nantes y vocales forman cadenas no intercambiables en
cualidad y orden a riesgo de modificar la cadena. En
cambio, en [a notacion numérica los elementos son inter-
cambiables en cualidad y en orden. La significacion de
una cifra depende de la relacidn de posicién que guarda
con otras cifras en el espaclo grifico. Estas diferencias
en las relaciones de referencia hacen que el material
grafico producto de la escritura y del sistema de nume-
racion sean distintos en sus regularidades y restriccio-
nes, o sea en sus sintaxis interna.

Tolchinsky reinterpreta algunos de los datos F‘E la
psicogénesis de la escritura al destacar la influencia de
procesos Hinguisticos especificos y de las propiedades

sintdcticas y seménticas de cada sistema en las repre-
sentaciones infantiles.

Considero importante la aclaracién que hace la
autora sobre que la persona que realiza las entrevistas
a los nifios conoce perfectamente las bases teéricas y
las preguntas de investigacién; o sea, el experimenta-
dor no es neutro respecto de las respuestas del ninoc e
Insistird en comprobar sus hipétesis.

Por qué me ha llamado la atenclon y me detengo
tn este pasaje al parecer obvio? Porque. justamente uno
de los malentendidos del enfoque de Ferreiro fue ia
transferencia de los niveles de conceptualizacién a las
aulas por docentes o alumnos gque al no conocer las ba-
ses tedricas en cuestién no sélo no interpretaban las
respuestas infantiles sino que sus mismas interacciones
lingnisticas eran confusas.

De las observaciones efectuadas por Tolchinsky se
comprueba :

# Diferencias entre dibujo y escritura: a) al dibujar la
mano se levanta con mas frecuencia que al escri-
bir: b} el escribir se produce con una orientacién
consistente ¥ hay una especie de periodicidad. de
frecuencia espacial diferente. Estas observaciones
- hechas con pocos nifics, por lo cual carecen de
sistematicidad - parecerian indicar que antes de

que el productos se diferencie, hay diferencias en
el proceso.

¢ Caracteristicas superordinadas: Lo que los nifios ex-
teriorizan es un procedimiento gue se moviliza por
las preguntas o por la presencia de algin lapiz o
una superficie lisa y un instrumento que actuan
como disparadores. Este procedimiento estd cons-
trefiido por ciertos parameiros abstractos, que son
justamente los que resumen las diferencias entre




el dominio icénico y el no icdnico: linealidad, perio-
dicidad y direccionalidad.

4+ Las restricciones de cantidad y variedad: Mas ade-

lante, el ubservador nota que las cscrituras se dife-
renclas: el nifio produce marcas graficas distintas
para distintas palabras, ya sea variando el reperto-
rio de letras, la cantidad o la posicién de las mis-
mas. Lo que estas variaciones tienen en comin es
que se hacen sobre un numero limitado de marcas
grificas,

"Uno de los principios mds notables en el desarro-
lto de la escrifura concierne a la generalidad de los
principios de cantidad y variedad en sistemas orto-
graficos diferentes®. 24

¢ Generalidad de Ios principios a otras unidades

lingiiisticas: E! observador anota que cuando se le
pide a ninos de la misma edad que escriban cuentos,
prevalecen principios de fuerte valor cultural: lo pro-
ducido debe tener la apariencia textual del cuento;
aparecen preocupaclones por los signos de puntua-
cién o por rasgos grificos o de distribucién espacial.

“El tipo de texto a producir, tal como el conocide y
deflnido internamente por el sujeto, es una de las
variables que restringen la produccion escrita. Este
es un punto fundamental en nuestra comprension

del proceso de adquisicién™.®

Las restricciones relativas a los textos estan
institucionalmente sancionadas y cambian histéri-

camente pero durante su vigencia son cast tan fuer-
tes como el resto de las restricciones.

¢ La definicién del campo de referencia: Pareceria que

el nifio pasa de constderar las regularidades gréfi-

cas sin tener en cuenta ni lo fonolégico, ni el con-
tenido de los enunciades a una consideracion del
contenido y luego a una consideracion de lo fonols-
gico. Pero esto seria una direccién muy simplifica-
da del proceso de adquisicidn. Mas que sucesivos
estos componentes aparecer,, muchas veces como
dimensiones alternativas que incluso pueden en-
trar en conflicto.

La Inestabllidad de las soluciones que aplca el nifio
podria explicarse porque concurren varios factores:
el contexto de produccién, los propésitos, las escri-
turas que realizaron antes de las que estin ha-
ciendo en ese momento preciso pueden modificar
la dinamica entre las regularidades graficas y los
parametros fortoldgicos y de contenido. Esto expli-
caria el hecho de que el mismo nino que segmenta
silabicamente palabras , al pedirsele que lea una
oracién. podrad dividirla en palabras o en unidades
del tipo Sujeto y Predicado y hacer una lectura glo-
bal de un cuento. )

"En todo caso, es importante explorar las posibili-
dades de segmentacién en distintas circunstancias
y relativa a distintas unidades lingaisticas. ?*

¢ La hipétesis sildbica : Respecto de la hipdtesis silabica

investigada por Ferreiro, Tolchinsky sostiene que, en
el cuadro evolutivo, ésta es una hipdtesis de transi-
cion entre un escribir regido por a) la sintaxis deil
sistema y b) por la semantica propia del sistema
alfabético, Alrededor de esta hipdtesis se producen
distintas interacciones que ilustran que el aprendi-
zaje de la escritura procede y avanza por un
interjuego permanenie entre las representaciones
internas y las restricciones propias del sistema.

La hipétesis silabica constituye wun progreso enor-
me en la representacion del escribir, ya que se su-
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peran las relaciones globales entre io escrito y el
enunciado oral y a cada parte de lo escrito se le
atrib!.:ye una referencia sonora diferenciada.

La hipétesis de Tolchinsky es que “por interaccién
enlre su representacién de la relacién entre lo es-
crito y lo dicho con las caracteristicas de la escri-
tura { y de su produccién escrita ) 1- linealidad,
cliscreci_tmalidad. al principio, y numere restringido
de grafias, mas adelante, -, el nifo puede progre-
sar en el sentido de una mayor articulacién de la
representacion inicial”.??

El nifio trabaja segin la hipdtesis silabica variand
el numero de marcas gréficas de produccion a pros=;
duccién segun el numero de segmentos silabicos)
de la palabra. Las caracteristicas de cada uno de;
los sistemas ortograficos regulan y coadyuvan a la
sistematizacion de la hipétesis silabica.

La segmentacion de la palabra en sus componentes
silabicos no precede al proceso mismo de producir
la notacion desde la emergencia de la hipétesis
silabica. El escribir tiene efectos sobre la posibili-
dad de segmentar y éste sobre la interpretacion de
lo escrito.

“El proceso de Interaccién entre representaciones
permlitird la emergencia del principio alfabético a
partir del escribir, ¥y no a partir de un analisis del
enunciado oral independiente del escribir.

En este aspecto, Tolchinsky cita las investigacio-
nes de Mattingly - a las que hemos aludido en pagi-
nas anteriores- y afirma que la evolucién de la hi-
potesis silabica -hasta que se constituye y poste-
riormente cuando se articula en el principio
alfabético podria ser una evidencia en favor de la
capacidad metafonolégica como consecuencia del
aprendizaje en un sistema alfabético..

® Al comparar distintas lenguas (cataldn, castellano

y hebreo se constata que la estrategia de segmen-
tacion es silabica, pero las producciones de los ni-
nos reflejan las caracteristicas del sistema orto-
grafico de cada lengua (vocilico en las dos prime-
ras, consonidntice en el hebreo).

¢ El principio alfabético: En el nivel alfabético se en-

cuentran correspondencias entre grafias consenan-
tes ¥ vocales usando letras con valor sonoro con-
vencional sobre el cual apoyar la correspondencia.
Los nifios reconstruyen los objetos sociales de co-
nocimiento, por ejemplo el sistema de notacion
alfabética- delimitados y atentos a sus restriccio-
nes.

Tolchinsky sustenta una interaccién entre lo notacional
y lo nocional.

Reflexionar sobre la utilidad de las investigaciones
psicolégicas puede ayudar al replanteo de integrar esos
aspectos en el ambito escolar. De hecho esto es 1o que
propone el llbro de Tolchinsky ya que se inicia con las
reflexiones y sugerencias didacticas propuestas por un
grupo de docentes y de alli la autora sistematiza la pos-
tura pedagégica,



CAPITULO IO

METODOS Y ENFOQUES DE LECTOESCRITURA.
RECORRIDO CRITICO

“Al comienzo de la escolaridad. el profesor cuenta
con una predisposicion pedagdgica, un objeto de conocl-
miento socialmente valorado y representaciones gue el
nino ha construide como resultado de su activa
interaccion con ese objeto. Pero, repetimos, eso es solo
el punto de partida; sobre ¢stas bases, debera comenzar
un largo proceso de transformacién del conocimiento. y.
para alcanzar este proceso de transformacién, debere-
mos reconstruir la cultura escolar™.®

Uno de los problemas mas dificiles con que se en-
cuentran los Investigadores gue estudian el desarrollo
del lenguaje escrite es juzgar en términos de su propia
competencia adulta las capacidades en desarTollo pro-
pias del nifo.

Nosoiros sabemos que aunque sea necesario el do-
minio de habilidades concretas para ejecutar e inter-
pretar las graffas resultantes, la lectoescritura mas que
una técnica implica formas de pensamiento.

Pero, tradicionalmente leer v escribir eran consi-
derados esencialmente métodos que se clasificaron en
sintéticos o analiticos seguin las habilidades perceptivas
puestas en juego. Para lograrlas en nifio debia pasar por
un periodo de aprestamiento que, en lo diddctico derivd
€n propuestas de actividades en donde el énfasis se po-
nia en los componentes neuro - psicomotrices de los
procesos de lectura y escritura.

Berta Braslasvsky senala que el problema de la
metodologia en la ensefianza de la lectura nacié en for-
ma simuiltdnea con el problema de la educacidn popular
¥ que fue Comenio quien abrié el camino para ir defi-



niendo el método que facilitara la adquisicién eficaz y
rapida de la lectura.
“La querella de los métodos tiene sus raices en las

disputas psicologicas del sigle y quiza por eso es tan
apasionada®. %

1 Métedos sintéticos

Parten de los elementos menores de Ia palabra (letras y
sonidos) y legan a ella mediante adiciones ¥ combina-
clones. Establecen la correspondencia entre lo oral y lo
€scrito a partir de los elementos minimos fonema - gra-
fema.

Haciendo hincaplé en la actividad sensaperceptival‘
implicada en la lectoescritura, se requlere pronuncia-
cidn correcta y ensefianza de un par de fonema - grafe-
ma a la vez. Se preocupa esencialmente por la codiflca-
cién. Primere desarrolla la mecdnica de la lectura y el
descifrado para pasar luego a la lectura “inteligente”, y
por ultimo a la expresiva. Propone ejercicios de repeti-
clén y refuerzo.

+Se incluyen dentro de los métodos sintéticos el
alfabético {(en desuso), el jénico ¥ sus variantes
lonomatoepeéyico). el sildbico y el psicofonético.

El método alfabético ensefia &l nambre de las le-
tras y no los sonidos; es asi literal v grafernatico, El

. fénico toma como punto de partida el sonido para ense-
niar luego el signo y finalmente ¢l nombre de la letra. Se
afirmaba que era un meétodo iGgico y graduable, que aho-
rraba esfuerzos en la ensenanza- aprendlzaje.

En los métodos sildbicos, las silabas son las unfda-
des claves que, combinadas se convierten en palabras y
frases. Por lo general se ensefan primero las vocales
con ayuda de {lustraciones. En el psicofonético, ¢l apren-
dizaje se da a partir de la comparacién de palabras,
desarrollindose asi el hdbito de identificacion al rela-
cionar estructuras slidabicas nuevas con otras ya apren-

y~
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didas.

“Los métodos de marcha sintética “Implicita y es-
pontaneamente respondian al concepto precientifico del
atomismo para el cual los conocimientos, comoe todes los
hechos de la vida psiquica comienzan por sensaciones
elementales. Poco a poco, ellas se reunen en la percep-
cién y luego, sin saber exactamente de qué modo, vuel-
ven a asociarse en otras zonas superiores de una inteli-
gencia aparenternente preexistente que produce la uni-
dad final de algo que parece reproducir aquello que se
trata de conocer”.¥

2. Métodos analiticos:

Se incluyen aqui el método de palabra generadora y
el global o ideovisual, comno los mas conocides. Parten
de la palabra [generadora} o unidades lingdisticas ma-
vores {la oracidn, en el global). La lectura es un acto
global o ideovisual; postula que las visiones de conjunto
preceden al andlisis Lo previe es el reconocimiento glo-
bal de las palabras u oraciones y el analisis de los com-
ponenies es una {area posterior.

En la historia de la pedagogia aparece como primer
antecedente de los mismos el Orbis pictus , en el que
Comenic exalta la importancia del interés y de 1a aso-
ciacion del concepto para realizar la lectura y donde
aconseja unir el trabajo de la mano a la ejercitacion de
la vista y del oido.Pero es en el siglo XX donde se formu-
lan todas las condiciones de un método cuyos cormien-
z0s se remontan a la mitad del siglo XVIIl. Estas son.
en esencia: 1) 1a necesidad de partir de la motivacion y
el interés de los nifios - ya sea introduciendo cuentos,
juegos o ilustraciones. 2) La importancia de partir de la
palabra o la frase, respetando asi la "marcha natural
del lenguaje”, es decir, la significacién.3) Esto deriva en
la relevancia de unir la significacién a la ensehanza de
la lengua.4) Tomar como punto de partida una totali-



dad.SE]IEl Prédominio de 1a Percepcidén visual

fundamerr::;:?'dof de palabra generadora (cuya
o Hoc rrc;nutée dada en nuestro pais primero por
et il 87) y Por el profesor Ferreyra {1890)
i i te aprendizaje de la lectura debe partir
g Lo ax:_ €ras, completas y Que se debe estimular
S palabque sean ellos y no el maestro quienes
o dal;o abra en-sus elementos simples, lo cual
R b :ndla practicg. Puesto que es el docente
quien g o €5composicién silabiea ¥y el alumno

Con ligeras modificaci
acio .
cado del siguiente modor 1} Iﬁt éste método se ha apli-

Y con dificultades, &
Por considerarlos conocidos n
las etapas que desarrolla cada métodﬁ.néieic;?“g;é -y
niente enfatizar la “facilidad Y seguridad™ que b'rindl:rei
método de palabra generadora al docente Inexperto ‘
Por las Investigaciones tedricas expuestas anterior-
ggte sabemos que esta Jacilidad" no es la de] nifo;
m mos también que se descuidan aspectos fundamen-
ales relacionados directamente con los procesos cons-
trHCUVOS del sujeto del aprendizaje: la competencia lin
guistica y la capacidad cognitiva. ' .

ey

Obviamente no se plantean el trabajo con textos

que respondan a distintas modalidades discursivas. sino
que parten de oraciones o palabras. Motores del apren-
dizaje son la asociacion y la repeticion. El error es evitado
y. de producirse, corregido de inmediato puesto que, §i
se establece una asociacién incorrecta, ésta quedaria

fijada.

Dado que finalmente todos los procesos terminan
en el analisis y combinaciones de grafemas y fonemas,
debiéramos tener una actitud de revisiéon mas atenta
frente a estos métodos para ver qué es posible rescatar
o al menos indagar en las propias concepciones de los
ensenantes. Incluso, el conocerlos ayuda a ver cual es
el sustrato gque subyace a muchas de las actividades
desarrolladas en los actuales libros de lectura.

2.1. El método integral: Creado en nuestro pais por el
profesor Onativia, reconoce sus fundamentos en la psi-
cologia genética y en los aportes de la neurolegia y la
psicopatologia. Afirma que el nific que se inicia en la
lectoescritura posee un sistema verbal sincrético y que
el aprendizaje de la lengua escrita implica el manejo de

ias de la lengua escrita. El lenguaje del aprendiente
e esta edad estd estrechamente ligado a lo emocional
y a lo contextual al mismo tiempo que con sistemas
semidticos, gestuales, ritmico-musicales, grificos.etc.
Respecto del aprendizaje de la escritura sostiene
Oniativia: "El nifio debe aprender las reglas de la
combinatoria y sustitucién lingiistica en la expresion
escrita, de la misma manera que las aprendié en su
expresion oral, esto es, enfrentindose con el sistema
estructurado del lenguaje, ejercitandolo, superando
construcciones deficientes, recurriendo al soliloquio
{cambiando los términos y sus flexiones de numerc y
género en el contexto verbal), dramatizando, dialogando

\ ombinaciones y sustituciones lingaisticas que son pro-




en la composicidn hasta alcanzar Ia traduccién del len-
guaje emocional y situacional en equivalentes graficos™32

El método propone desenvolver los contextos

extraverbales que dan fuerza g] mensaje y formar pro-
gresivgmente los esquemas mentales que subyacen al
mensaje escrito. Consta de un primer periodo prepara-
torio en el que se propone desarrollar el esquema corpo-
ral, cc.rordinar modelos visuales de escritura con patro-
Nes ritmicos de pronunciacién, estructurar el espacio
graﬁco . En esta etapa reviste interés el recurso diddc-
tico de las tarjetas dibujo que contienen esquemas re-
presentativos de la idea del objeto, accién o cualidad y
cuyo color varia segiin la funcién sintactica correspon-
diente. El periodo de lectoescritura corresponde a un
segundo momento en el que se pasa de las tarjetas-
dibujos a las tarjetas palabras introduciendo el grafismo
con lectura simultanea. Se proponen juegos de sustitu-
cion de tarjetas con el mismo color de fondo, lo cual
permite mantener la sintaxis.

En este periodo se organjzan primero oraciones
con tarjetas dibujos que son leidas colectivamente, para
presentar con posterioridad la misma oracién con tar-
felas palabras. las cuales son copiadas en los cuader-
nos. Es de hacer notar que sobre esta primera accion se
realizan variaciones morfolégicas y semdnticas. Asi, de
la escritura “el perro bebe leche”, puede escribirse
“Los perros beben leche”; el gato bebe leche, “los gatos
beben leche”, etc.

La tercera etapa corresponde al periodo de la sila-
ba, mediante ¢l analisis de los textos conocidos, ayu-
ddndose con palmadas que permiten la separacién en
silabas.Se utilizan tarjetas silabeadas. en donde las pa-
labras estdn marcadas en lineas de puntos. A partir de
la formacién de nuevas palabras , los nifos eseriben
oraciones. El andlisis grafemdtico es posterior.

Es notorio en el método integral la escritura de

oraciones aisladas, pero se destaca la importancia de
la funclén semiética y la relevancia que se concede a la
organizacién sintactica de la oracion mediante e! recur-
so de tarjetas de colores. No obstante la ,gramatncathdad
explicita, ésta sdlo se manlifiesta en construcciones
muy simples que omiten preposiciones y oiros ne.xos
conectores configuradores de formaciones discursivas

de mayor significatividad.

Las investigaciones de Vigotsky y Luria fueron tfeu-
diamente conocidas en nuestro medio. Los tfabajos
anglosajones no alcanzaron la difusién necesaria para
llegar hasta las aulas donde el docente desarrolla su
tarea. Estralegias generales tales como poner en con-
tacto al nino con distintos tipos de texto o usar
funcionalmente la escritura son comunes a distintas

teorias.

3- Actividades basadas en la teoria vigotskiana:
Elvira Cuenca critica la situacién educativa generada
por la implantacién de un disefio curricular que en 1981
habia instaurado la provincia de Bs. As. La lentitud de
la ensefianza de la lectoescritura en el primer ciclo ¥
una larga diddctica del desarrcllo y actividades vincu-
ladas con la coordinacién viso-motriz, esquema corporal
y lateralidad sin relacidén directa con la lectoescritura.

De acuerdo con a) la teoria de Vigotsky y con b)
investigaciones realizadas en nuestro pais por B.
Braslavsky, ¢} en el marco conceptual de la teoria del
esquema {que se comenta reproduciendo las apreciacio-
nes de la chilena Mabel Condemarin) mas d} los méto-
dos basados en experiencias de lenguaje (utilizados por
Olga Cossettini e Iglesias en Argentina y Jesualdo en
Uruguay) propone una serie de ejercicios o actividades
para concluir finalmente que:

“No existe un método ideal para la ensenanza de la
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lectoescritura. Cada maestro crea su propia metodolo-
gia. tomando como base el lenguaje natural y las expe-
riencias del alumno y teniendo en cuenta sus esqgue-
mas. para enriquecerlos cada vez mds, contribuyendo a
furmar aquelios de los cuales carece”. ¥

Coincidimos con algunas apreciaciones tedricas
peéro no con la afirmacién de que el lenguaje escrito es
transeripcion del oral. La autora presenta una variedad
de actividades que obviamente atraen al docente porque
estan explicitadas y apuntan a aspectos especificos de
la lengua. Algunas de ellas son semejantes a las pro-
puestas por Borzone de Manrique y Mamro, asi como la
terminologia de “palabras picaronas” recuerda a las
“chispipalabras™ o “palabras magicas”.

Estas estrategias son las que aiin hoy pueden ser
observadas en las carpetas de actividades que manejan
los maestros.

No voy a detenerme en cada una de ellas. sino
mencionar que se establecen secuencias paso a paso y
terminan combinande lo fonético y alfabético. Pese a la
critica que la autora realiza a las escrituras producidas
por la aplicacién del método de palabra generadora, lo
que propugna como ejemplo de escritura significativa es
lo siguiente:

“Canela es muy dormilona. Canela tiene una cola
larga. Canela sofié con Pipo. Pipo es un gato. Plpo ama a
Canela. Canela se Jastimé una pata. Pipo la curé”.

El resultado no es un texto que reproduzca el ha-
bla real de los chicos {tal como propugna tedricamente
Cuenca) que si utilizan en sus expresiones nexos y es-
tructuras complejas. Estas son oraciones prefabricadas
por el maestro que luego el nifio debe copiar.

“Los pequenos realizaron redacciones cortas en len-
guaje natural, utilizando y enriqueciendo sus esquemas.

relacionando lenguaje oral y escrito, a partir de una
vivencia compartida por todos. Aclaracién importante: el
haber trabajado con la palabra Canela, hizo que los alum-
nos, espontianeamente, en las clases subsiguientes, re-
conocicran y formaran palabras tales como casa, cosa,

loco, come, saco, ete,™

En sintesis, la mayoria de las propuestas didacticas
se ceniran en la palabra y las oraciones resultantes no
contribuyen a que el nifno genere un discurse personal.

4- Fundamentos didicticos

a partir del marco psicogenético
En este apartado voy a desarrollar los Fundamen-

tos diddcticos tal como han sido conocidos por los maes-
tros y profesores, ya sea mediante cursos de divulga-
cion o publicaciones en editoriales de ficil acceso.

Las primeras investigaciones de E. Ferreiro y A.
Teberosky tuvieron una enorme difusion entre los maes-
tros, aunque expresamente las investigadoras habian
aclarado que no proponian una nueva metodologia de
enserianza - aprendizaje.

Ana Teberosky comienza en 1980 su primera ex-
periencia de practica educativa con un grupo de nifos
de nivel preescolar en una escuela urbana de Barcelg-
na. Los principios metodologicos que guiaron la organi-
zacion del trabajo en el aula fueron los siguientes:

® Los nifios trabajaban en grupos de cinco o seis alum-
nos, organizados por la maestra segin el criterio de
reunir a sujetos de distinto aunque préximo nivel de
conceptualizacidn sobre el sistema de escritura a fin
de favorecer intercambios fecundos.

® La maestra no impartia ensefanza: proponia activida-
des, facilitaba Intercambios y socializaba las preguntas.
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® Dentro del grupo los ninoes podian escribir, copiar, co-
rregir sus producciones y las ajenas.

Estos principios generales orientaron experiencias
posteriores en distintos paises. En 1984 A.M. Kaufman
realiza una experiencia didéctica en primer grado de la
escuela Jean Piaget de Bs.As. La tarea contd con dos
modalidades de trabajo complementarias:

A) Evaluaciones individuales para planificar la or-
ganizacién del trabajo. Las mismas consistian en entre-
vistas conducidas segin el método clinico- critico ca-
racteristicos de los trabajos piagetianos en las que se
proponia a los nifios distintas situacfones de produccién
¢ interpretacién de textos.

B) Actividades de aula conducidas por la maestra.
La organizacién atlica respondia a las del “trabajo en
rincones” del Jardin de Infanles, pero los nifios estaban
agrupados por niveles de conceptualizacién semejantes
y el material y las actividades posibles permitian en
mayor medida la produccion e interpretacion de textos y
Ia reflexion sobre las escrituras..

Se introdujeron letras moviles, revislas, libros, pe-
riodicos u otros portadores de textos. La maestra traba-
jaba rotativamente con cada uno de los grupos durante
una hora.

A.M.Eaufman que en nuestro medio es quien méds
ha llegado a los docentes, sugiere recrear en el aula
sftuaciones reales de lectura y escritura para que los
nifios descubran para qué sirve leer y escribir. Se pro-

yectan actividades permanentes para todo el afno esco-
lar, entre ellas produccion de distintos textos: cartas,
invitaciones, cuentos e interpretacion de variados porta-
dores de textos. ‘

“Se procuraba elaborar con cada unidad didactica
un proyecto de aceién, vinculdandolos con contenidos de
otras dreas, en el que se selecclonaban varlos portado-

res de textos relacionados con el tema, y se proponian
diferentes situaciones de lectura y escritura®.

Asi, muchos docentes comenzaron a indagar en las
aulas los niveles de conceptualizacién de los alumnos.
La letra de imprenta mayuscula se convirtié en una
marca caracteristica del nuevo enfoque, generando un
malentendido que proviene de otorgar a la letra una
importancia mayor de la que tiene en la escritura como
sistema de representacién de significados. Otras con-
fusiones derivaron de querer transferir 1o que era una
investigacion clinica a las distintas situaciones ascola-
res.

Algunos de estos malentendidos, manifestados por
los proplos maestros fueron:

® Creer que ensefiaban a escribir mediante el método
psicolingistico o psicogenético.

® Considerar que no hay que corregir et error.

® Hacer avanzar al nifioc de hipétesis en hipétesis, como
si las mismas fueran pasos escalonados de un método.

® Armar un libro de lectura con las preduceiones tex-

tuales de los nifios y utilizarlas como Gnico libro de
lectura.

® Creer que el maestro no debe ensefar nada, ya que
son los nifios solos quienes construyen el aprendiza-

je.

® Ceder a las presiones Institucionales o familiares y
cambiar al método de palabra generadora para que

un porcentaje mayor de nifios escribiera “oraciones
entendibles”.
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Ademds muchos de los maestros y los proplos
formadores de maestros no siguieron profundizando en
las lecturas de investigaciones que revisaban, modifica-
ban o ampliaban las posturas iniciales. Este aspecto es
esencial puesto que s¢ instalan patrones de
malentendimiento dificiles de modificar.

Por otra parte, en el campo tedrico la difusién de
los trabajos de Vigotsky, de la psicologia cognitiva, las
lineas comunes con las investigaciones anglosajonas
permitié a los mismos estudiosos una reflexién mas aca-
bada sobre ciertas cuestiones.

Fruto de ello es la enfrevista que realizara Herminia
Mérega a A.M.-Kaufman en 1992, quien dice:

="A esta altura no se puede seguir confundiendo
constructivismo con laissez-faire. El respeto por las
ideas de los nirios no debe llevar a la aceptacién pasi-
va de los errores, ni siquiera cuando se trata de los
tan mentados errores constructivos”.

=“Creo que no es bueno marcar sistemdticamente to-
dos los errores, pero tampoco me parece adecuado no
rectificarlos nunca”

="Para que el nifio vaya apropidandose simultdneamente
del sistema de escritura y del lenguaje escrito, se pla-
nifican actividades que contemplen este doble aspecto™

o*La reflexién sintdctica tiene sentido cuando se da
articulada con los textos y al servicio de la intencién

del que escribe”.

=*Si la maestra cree que la ortografia es un capricho
inutil no va a estar en una buena posicién para con-
vencer a sus alumnos de que es un tema importante
y que vale la pena hacer el esfuerzo de encararlo™*

Estas y otras consideraciones marcan un cambio
respecto de posturas iniciales; se hace hincapié en la
lectura de textos completos y funcionales, en la impor-
tancia de la revision textual y de la reflexién gramati-
cal.

También Lerner y Palaclos desde la investigacidn
did4ctica reflexionan sobre la propuesta pedagdgica
constructivista, manifestando el propésito de modificar
una realidad que agobia con los indices de fracaso esco-
lar.

JQué hay de nuevo y qué hay de viejo en el nuevo
enfoque? Es el interrogante que oficia de marco a un
andlisis retrospectivo (til para relacionar posiciones pe-
dagdgicas del pasado y Ia actual propuesta propugnada.

En ceincidencia con A.M.Kaufman y evidenciando
{sin declararlo en ningin momenlo explicitamente) la
influencia de Vigotsky y Bruner en el abordaje didacti-
co, las autoras reafirman la responsabilidad de Ia es-
cuela de poner a los nifios en contacto con objetos de
conocimiento que de otra manera no estarian a su al-
cance, asi como la elaboracion de los saberes en forma
cooperativa.

Valorizan la importancia de conocer el proceso cons-
tructivo realizado por los nifios para entender y valori-
zar sus producciones y aclaran que la propuesta didacti-
ca estd fundamentada en la teoria psicogenética del apren-
dizaje y en un conjunto de investigaciones psicolingtiisticas
que han puesto en evidencia el modo en que el nifio se
apropia del conocimiento sobre la lengua escrita.

Proponen como modalidad de trabajo la planifica-
cién de proyectos permanentes (periédico escolar. bi-
blioteca circulante, ete.) porque los mismos permiten
asegurar la continuidad del proceso y a partir de ellos
surgen actividades parciales que imnpaonen tratamiesnto
de situaciones de aprendizaje especificas.

“Nuestra propuesta representa un esfuerzo por brin-
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;iirl:. :;;s ninos la oportunidad de interactuar - también

cuelg - con la lengua escrita tal como es, por

poner a su disposicion toda la gama de materiales eseri-

pondientes a diversos : tier- y, pl:OdUCir texton cormes-

lectura y la escritura Seh i eenen, Jou Planiesn o
en contextos funcionales™. ¥

Las reflexiones de Lerner y Palacios arrojan luz
i:ﬁ{:aéguecr?ell: :uestior}e‘s pero es un planteo general
s cues;z_roplacmn cl-el conocimiento que no es-

iones del sistema de la lengua en si
mismo.

En este aspecto, la delineacion del trabajo didacti-
co de Mirta Torres y Stella Ulrich, discipulas de Lerner
concretiza algunas inquietudes de los maestros ya que,
como ambas dicen la organizacién de las acciones
didacticas dependen por una parte del concepto acerca
de ¢cémo aprenden los chicos, y por otra. acerca de qué
es la lengua escrita. Porque la descripcién del proceso
de reconstruccion de la lengua escrita revelan aspectos
psicolégicos y epistemolégicos que constituyen un apor-
te necesario pero que no alcanza para los docentes que
inlentan construir una nueva practica pedagégica.

“Con respecto a la escritura, especificamente, de-
bjamos intentar que los niflos produjeran textos cuyo
contenide resultara cada vez “més organizado® y en el
que comenzaran a considerarse mas convencionalmen-
te la ortografia de las palabras y los signos de puntua-
cion™. ¥

La experlencia pedagégica propugnada se ejerce en
2° y 3° grado y por el contenido mismo del trabajo se
rescatan aquellas interacciones cuyo contenido es la
lengua escrita.

La maestra construye actividades problematicas in-
teresantes e interpreta lo que sucede en el aula; una
gituacién de clase nunca tiene un comienzo en si mis-

ma; siempre se relaciona con lo realizado hasta ese mo-
mento y queda abierto para retomar cuestiones futuras.
No son actividades aisladas: guardan secuencia y
consecutividad.

Tanto en las estrategias didacticas como en la in-
tervencién docente sont observadas cuestiones textua-
les:

® Tener en cuenta al posible lector para descubrir los
aspectos de la escritura que permitan que el interlo-
cutor ausente entienda lo que el autoer quiso decir.

® Reflexién sisterndtica sobre aspectos de la escritura,
como los signos de puntuacion.

® Modos de organizar convencionalmente el texto, ya
que el conocimiento de los distintos tipos de discurso
permite observar de qué manera pueden elaborar
sus propios textos. Asi el acercamiento a modeios tex-
tuales sirve para que los nifios observen las solucio-
nes que convencionalmente se dan a determinados
problemas

® Reescritura de los textos y trabajo sobre los borrado-
res.

@ Se trabaja mediante proyectos, relacionando conte-
nidos de otras areas. E! maestro es responsable de
prever los contenidos de las dreas que deben ser te-
nidos en cuenta y paralelamente anticipar qué tipo
de textos los chicos van a consultar.

“En todos los casos serd necesario decidir que texto
se debe producir, pensar donde colocar los signes de
puntuacién, o qué grado de formalidad debe tener el
discurso; se retoman, pues, 1os mismos problemas en

distintas situaciones.”®



El libro de Torres, Ulrich hace hincapié no sélo en
las c_once;)tualizaciones de los ninos sino en la interpre-
tacion textual y en la intervencién pedagégica, expli-
cando con claridad la vinculacién de la ortografia de las
palabrz_:.s con aspeclos semdnticos, morfosintacticos y
pragmaticos. Aunque los contenidos procedimentales
estan pensados para el nifios ya alfabéticos es posible
trabajar con esta propuesta desde el inicio de la escola-
ridad.

Con estrategias semejantes pero con mayor ahon-
damiento en lo linghistico se presenta la Diddctica de la
Lengua para 1°, 2° y 3°, de Norma Desinano.

El encuadre teérico constructivista - interaccionista
que le sirve de base se enuncia sin desarrollarlo. por el
convencimiento de su autora sobre la existencia de un
nivel de informacioén suficiente sobre el tema.

“Eslo quiere decir que se ha cumplido vna etapa
que Namamos de divulgacion ; esto obviamente, no im-
plica ni gue la informacién sea suficiente ni que haya
sido adecuadamente elaborada por todos los receptores.
Una informacion elaborada es una informacién re/cons-
truida y transformada en conocimiento, y para alcanzar
este resultado es necesario profundizar y ampliar la
informacién recibida a través de lecturas que permitan
el estudio de los temas. En este sentido mi postura es
lamentablemente tradicional: aprender de oidas no me
parece la tinica ni , mucho menos, la mejor forma de
aprender™.® )

Respecto de la oralidad se recuerda que el ntho,
aunque ya esté alfabetizado pasa muy lentamente de
un uso oral del lenguaje a un uso escrito y que las cons-
trucciones gramaticales escritas son distintas a las de
la oralidad.

En el libro se plantean por separado tres campos
de trabajo: el discurso, el texto y el sistema y las posi-
bilidades de integrarlos. A partir de producciones infan-

tiles se discuten aspectos para realizar propuestas
didacticas con fundamentos tedricos tanto desde el en-
cuadre psicogenético - interaccionista como desde teo-
rias linglisticas y sociolingliisticas

Cada capitulo por campo de trabajo se cierra con
un resumen a través del cual el lector puede recordar
desde puntos tedricos claves hasta sugerencias
did4cticas. Asi, por ejemplo en €l campo del discurso se
define el término y se caracterizan distintas variedades
discursivas, entre las que ocupa un lugar fundamental
la narracién ya que dentro de la adquisicién de la lengua
materna es la primera que el nifo logra construir de
manera auténoma.

La autora advierte a los maestros algunos puntos
claves que son constantes en todos los discursos:

® “la situacién diddctica debe centrarse en una situa-
cion comunicativa adecuada para el discurso.

® todo discurse tiene rasgos estructurales que hay que
reconocer y utilizar.

® no todos los rasgos estructurales pueden ser apren-
didos por el niilo del primer ciclo: lo importante es
que se lo ponga en contacto con el tipo de discurso.

® el acto de escritura debe surgir como una consecuen-
cia natural de la situacién comunicativa creada.

@ La escritura de cualquier tipo de discurso requiere
de un plan previo. Este plan debe ser pensado por los
nifnos antes de escribir : pensado con la orentacion
del maestro, en conjunto con todos los chicos. en gru-
pos de dos o tres, reorientados por el maestro, hasta
que los nifios sean capaces de proponérselo en forma
auténoma” ¥



En el campo del texto, se plantean como requisi-
tos la coherencia, mantenimiento de referencia, em-
Pleo de nexos adecuados, formas especificas de intro-
duccién de didlogo. Las estrategias de trabajo sugeridas
implican los dos ejes fundamentales de actividad con el
texto escrito: la lectura Y la escritura. Reescritura y
borradores debieran quedar en el cuaderno del nifo ya
que éste es un instrumento de trabajo que da cuenta
del proceso realizado.

"Este trabajo lleva tiemipo. es cierto, pero dedicar
€l doble de tiempo a una tarea puede traer como resul-
tado un aprendizaje construido por el nifio a través de
Su propia practica y un mejoramiento de todas sus pro-
ducciones textuales *. 4

En el campo del sistema se diferencian los térmi-
nos alfabético y ertogrdfico, considerando al primero el
principio lundamental del sistema que es controlado por
la relacidn biunivoca entre grafemas y fonemas. El prin-
cipio alfabético es el que permite que un texto sea inte-
ligible, por lo tanto, comunicativo. De esto se deriva que
el maestro pondra de relieve los usos normativos y pe-
dira las modificaciones necesarias, pero para evaluar
los logros del nifio primero atendera al‘ principio
alfabético y luego a las convenciones ortogrificas.

Que el texto es un todo unitario en el que los dis-
tintos aspectos se encuentran inextricablemente uni-
dos es un axioma bésico que se desprende de este
plantg:) bien esta autora comparte con otros (Kaufman,
Torres Ulrich, Lerner] el encuadre tedrico constructivista
se deflne explicitamente como interaccionlst_a y brinda
informacién lingiiistica precisa y contextualizada. Esto
posibilita al alumno del Profesorado o maestro en ejer-
cicio revisar o actualizar sus propios conocimientos de
la lengua en la medida que interpreta las producciones

-l

infantiles.

Adquirir conciencia definida de las dificultades que
los nifios deben superar en la comprensién ¥ produccién
textual puede llevarlos a generar y estructurar su pro-
pio discurso, puesto que las obvias dificultades de los
ninos son, en muchisimos casos, las de los propios futu-
ros docentes.

El libro de Desinano ofrece, sin proponérselo ex-
plicitamente una posibilidad de trabajar con los alum-
nos del profesorado en esos tres campos integrados, el
discurso, el texto y el sistema, ampliandolos con otras
cuestiones tedricas. En la instancia actual en que no
vemos por dénde ni desde dénde mejorar el nivel lin-
guistico de los futuros maestros, ésta puede ser no una
receta sino una propuesta tentativa.

Esta propuesta ha sido ampliada y en parte modifi-
cada en relacién con nuevos puntos de vista tedricos en
su 1ltimo libro Diddctica de la lengua para el 1° ciclo de [a
E.G.B. Su destinalario explicito es el maestro al que
conmina a evaluar continuamente la practica atilica tex-
tual de los ninos como parte de un compromiso profesio-
nal que debiera ser también parte del cddigo ético del
docente.

La diddctica propuesta se centra en el modo de
interactuar con el nifio para que aprenda aspectos de
la lengua mientras textualiza tanto en la oralidad como
en la escritura, advirliendo que esta sistematizacién no
puede ser el resultado de una estricta progresién ya
que no es posible determinar con total exactitud cuando
surgird el problema textual encuadrado er un tipo de
discurso.

En un sentido més profundo y complejo, Io nuevo
que aporta esta diddctica es el tener en cuenta que en
el lenguaje se muestra lo que el sujeto es funcionando
en el discurso.

“De ese sujeto se habld, a ¢l muchas veces se le



puso nombre, a €] se le hablé desde mucho antes de que
en sus pulmones entrara el aire por primera vez y pu-
diera producir algin sonido. El lenguaje le permitié se-
pararse del mundo madre en el que esta susbsumido y
le dio la posibiiidad de ser yo a partir de decir yo, por lo
cual se ha constituido como sujeto funcionando en el
lenguaje, es decir, discursivamente, en la medida en

;;ue Ezl lenguaje esta presente en los discursos socia-
es”.

Esta altima afirmacién posee relevancia esencial
en el desarrollo del trabajo posterior y en la
concientizacién por parte del docente sobre los alcances
¥ limites del trabajo adlico. La textualizacién es una
actividad individual: pero cada vez que el sujeto
interactua linghisticamente lo hace enclavado en una
intertextualidad.

“Este principio plantéa que todo texto es una caja
de resonancia en la que suenan muchos textos, todos
los textos a los que ¢l sujeto ha ienido acceso: en otras
palabras su texto es uno dentro del marco casi infinito
de su cultura socialmente acotada en el aqui y el ahora
de la coyuntura histérica™

Las naciones bajiinianas. retomadas por Kristeva y
por muchos otros tedricos de la literatura, hacen su en-
trada en esta problematica de adquisicién de la
lectoescritura. Las actividades de lectura y escritura no
se conciben separadas y, cuando el nifio parafrasea un
cuento, toma el discurso del autor y lo hace suyo, pero
también agrega detalles, omite, Interpreta y textualiza,
en fin, de acuerdo con su propia recepcion. El resultado
a evaluar no es la fidelidad absoluta al texto modelo o
hipotexto, sino la posibilidad de ir funcionando
autonomamente en el discurso,

La autora ejemplifica con numerosas produccio-

nes infantiles que dan muestras de la Interacciéon de
los nifios con los textos, a los que han modificado, conti-
nuado y convertido en una version personal.

El programa ECOS

El programa ECOS, de Borzone de Manrique y Ma-
rTo se propone colaborar con los maestros en la planifi-
cacién de actividades de ensefianza; no se define como
método sino como programa que integra factores
actitudinales, cognitivos. comunicativos y sociales con
una modalidad didactica que necesita de todos los tipos

de interaccion.
“La tarea se centra en reconsiruir los sentidos del

textos ¥y compartirlos. Los marcos sociocognitivos {los
conocimientos sobre convenciones sociales que los ni-
nos traen a la escuela) , afectivos y actitudinales de los
nifios, tienen un papel fundamental en la comprensiéon
de los textos. Es importante, en este sentido, activar los
conocimientos previos y fijar los objetivos de la tarea
(leemos para buscar informacién, para gconocer una his-
toria nueva, etc., es decir fijar propésitos™+

El programa Ecos propicia la intervencién del do-
cente asi como un reconocimiento del error como ocu-
rrencia normal que el docente tratard de representar
con mayor claridad. Ei curso del aprendizaje de la lec-
tura y escritura se caracteriza por una variedad de ac-
ciones del nifio con ¢l lenguaje escrito {reconoci-
miento de que la escritura tiene significado, identifica-
cién de escritura en contexto, conocimiento sobre as-
pectos convencionales de la escritura, habilidades para
segmentar palabras en fonemas, conocimientos sobre
las caracteristicas estructurales de los textos, recono-
cimiento de las palabras como patrones visuales, etc.)

Estas dimensiones del conocimiento guardan una
estrecha relacién entre si,



" "No se trata de etapas sucesivas sino de desarro-
03 cuya superposicion temporal es muy compleja”. 4

En la interaccién del nifio con la escritura 5
da por el apoyo del adulto y del entorno socio- c?lfgi'zl
el nifio descubre los prircipios del lenguaje vy desarrolla
estraiegias de comprensién ¥ produccion textual.

La§ situaciones que proporciona el docente de
interaccién del nifio con la escritura deben ser variadas
para dar lugar a la construccién de estrategias diver-
sas, de manera tal que las acciones no estén siemnpre

focalizadas en el mismo componente del proceso de pro-
duccion”, 4

El libro comentado consta de dos apartados: en el
primero presenta el programa Ecos, enfoque que inten-
ta conjugar lo tedrico con lo practico en una alternancia
no siempre resuelta adecuadamente. El segundo, titu-
lado La investigacién en lectura y escritura es un planteo
conceptual que desarrolla aporles provenientes de la
psicolingiiistica y la sociolingtiistica con ensamblada pre-
cision.

Si bien desde el encuadre tebrico y desde las expe-
riencias de lectura y escritura en el aula dice propiciar
la comprensidn y produccién de varladas tipologias
discursivas (lal las acciones: Usos funcionales de la es-
critura, Leer con apoyo en el contexto, escritura espon-
tinea, Lectura de textos, lectura de cuentos) son las
acclones de segmentacién léxica y fonoldgica asi como
la escritura de determinados tipos de palabras las que
atraen al maestro o al alumno- futuro docente y las que
son explicitamente pautadas por el programa E.C.0.5.

Y es que creo que el foco de ensefianza se centra
en la palabra, deslindando por medio de distintas acclo-
nes las marcas notacionales y las fonoldgicas. La inte-
gracion de la problematica de la adquisicion a partir de

lo textual queda enunclado tedricamente o de modo ge-
nérico; en la practica predomina la variedad de estra-
teglas que apuntan a los juegos con rimas y con sonidos
iniciales o finales.

Lo que considero contradictoric dentro del encua-
dre general del trabajo (que apunta a la serledad cienti-
fica) es la creacion de términos confusos para entida-
des linglisticas que no pueden justificarse
didacticamente, Tal las palabras mdgicas y las
chispipalabras.

“En el programa Ecos llamamos 'palabras magicas’
a las palabras cortas y muy frecuentes como lo son, por
ejemplo los articulos, preposiciones, nexos, pronombres™
. ¥ luego “las chispipalabras son aquellas que los nifios
eligen {sus palabras preferidas) para leer, escribir y ju-
gar. Al realizar acciones frecuentes de lectura y escri-
tura con estas palabras, el nifio pone en marcha dife-
rentes estrategias para su reconocimiento. Asi como
sucede con las palabras magicas, pronto las incorpora
comgo patrones visuales especificos y puede identificar-
las rapldamente (acceso visual directo al significado)”.*”

Esta clasificacion totalmente arbitraria no.tiene jus-
tificacién linglistica, induce a error al alumno y a con-
fusion al maestro que no discrimina criticamente pero
que es atraido por estrategias pautadas y atractivas. En
suma, trata de conciliar el discurso y la palabra. pero es
ésta la verdadera protagonista del programa. Por otra
parte, al ser un llbro coautoral no se ha logrado unidad
de criterio para armonizar la fundamentacién teérica
con las propuestas didacticas.

Ni la segmentacion léxica ni la fonoldgica me pare-
cen inadecuadas en algin momento de la intervencion
docente: si convertirlas implicitamente en sostenes del
programa. Por otra parte. el docente tiende a reproducir



los modelos de ensefianza con los que €1 mismo apren-
di6. de ahi también la adhesién a lo que se asemeja a
los métodos fonico y generadora.s coincidentes con es-
trategias presentadas por las autoras de los libros co-
mentados precedentemente.

Con la excepcién de los métodos tradicionales ¥ las
estrategias de Elvira Cuenca, las propuestas actuales
coinciden en la consideracién de una escritura funcio-
nal y significativa, en la utilizacién de textos variados,
en la revision de lo escrito, en la valorizacion de los
meodelos textuales, en actividades de anticipacién e in-
terpretacién de significados.

Una consideracion aparte me merece la propuesta
de Desinano por la profundizacién en el concepto de fun-
cionamiento en el discurso y las implicancias que con-
lleva para el acluar docente conocer esta tematica. Co-
nocer-ly para conocer-se, para ver su lenguafe en otros
lenguajes y actuar asi en consonancia con €l nino que
se esta alfabetizando. Esta didAactica coincide con cier-
tas alirmaciones que habiamos esbozade al inicio del
trabajo. Bajtin, Barthes, Kristeva, Genettte, algunas
teorias teorias literarias, el psicoandlisis (desde otra

perspectiva) ofrecen aportes para encarar la tarea
alfabetizadora.
Tarea no facil porque exige la la conciencia (no
siempre consciente) de mirarse, mirandones y de re-
conocer que hablando, somos hablados.

P

CAPITULO IV
UNA MIRADA SOBRE LOS LIBROS DE LECTURA

De ningin modo exhaustivo, este capitulo tiende a
echar una mirada sobre los libros de lectura habitual-
mente utilizados por los docentes. Libros y carpetas de
actividades que estdn en la biblioteca escolar. Su origen
y ubicacidn en la misma es variado: compra del propio
docente por recomendacion de un colega, distribucion
gratuita de las distintas editoriales como modo de pro-
mocion ; donaciones o partidas enviadas por organismos
educacionales dentro de un plan social de lectura o al-
fabetizacién.

Lo cierto es que el material en cuestion es hetero-
géneo. Lo cierto es que los docentes lo consultan, y aun-
que no los adopten y acerquen a las aulas como tnicas
lecturas, acuden a ellos en busca de actividades para
realizar en clase. Actividades que, en fotocopias o dicta-
das como consignas a resolver, ingresan al cuaderno
diario.

El libro escolar es, en si mismo , un objeto complejo,
sujeto a imposiciones instituclonales, puesto que debe
responder a los programas vigentes. a factores pragmati-
cos -ya que debe poder ser usado de un afio a otro- y
sujeto a Imperativos comerciales. El mercado de los lj-
bros escolares es al mismo tiempo limitado y gigantesco.

“Cada casa editorial muitiplica los titulos para ofre-
cer una gama de posibilidades a sus clientes, copia el
producto de la competencia que se vende bien, inventa
varios ropajes para revestir contenidos idénticos”.4®

Los maestros se valen de varios libros a la vez: de
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algunos toman las lecturas; de otros, estrategias
didicticas. La permanencia de los materiales en los es-
tantes supera las novedades, por otro lado las editoria-
les reciclan con ilustraciones o tipografias novedosas,
titulos antiguos.

Como dice Bombini, por afuera o por detras de los
libros de textos en tanto productos del mercado y
vehiculizadores de la cultura escolar, se pueden descu-
brir otras tramas a partir de las cuales la construccién
de un discurso critico es posible para que docentes y
alumnos de esa formacién pensemos nuestra practica.
En tal sentido, el andlisis de este tipo de produccién
editorial posibilita un recorrido en el que se concilian o
s8¢ oponen propuestas diddcticas y encuadres tedricos.

Los docentes de Profesorado, mas atn los univer-
sitarios, quedanos muchas veces anclados en lo
epistemoléglco sin indagar en profundidad las distintas
actividades linguisticas que se abordan en las aulas
concretas. Es comun oir de boca de los futuros maes-
tros estas afirmaciones: * No sabemos cémo ensefiar eso;
nos dieron la teoria pero no nos indicaron de qué modo
levarla a caba...”

El complejo problema entre objetos de saber y obje-
tos de ensefanza yueda al desnudo; falta la transposi-
cidén didactica, esa transformacién mediante la cual el
conocimiento cientifico se constituye en objeto a ense-
nar y éste en conocimiento ensefiado, en el cual jamas
se produce una reduccién lineal término a término en-

tre dichos saberes cientificos y las implicaciones
didacticas. Junto con elos el sujeto que aprende, inser-
to en un contexto social determinan el contrato didicti-
co en el que el ensefiante adopta decisiones.

Entre el profesor de la asignatura y el alumno de
nivel terciario el “maestro en e¢jercicio”, “el que le toca
en la practica” se convierte en un mediador que indica
al “alumno residente” estrategias, temas, enlaces para

responder al dictado concreto de Ia clase, alcanzandole
también el material bibliografico (manuales y textos)
que ¢l mismo maneja. La mayor o menor distancla
entre las fuentes del conocimiento cientifico y el pro-
ducto que resulte de las transformaciones dardn lugar
a distintas modalidades de intervencion.

Esto nos mueve a ciertas reflexiones: Leer los tex-
tos escolares activamente, sin prejuicios; reconoceries
carencias y hallazgos, no aceptar pasivamente que todo
lo publicado por una editorial prestigiosa es lo mejor ni
creer que hay que desechar sin méas lo que no cormres-
ponde a los iiltimos anos. Conocer los marcos tedricos
de los distintos enfoques sirve a la hora de seleccionar
libros o de proponer ejercitaciones a resolver por los
alumnos:muestra ciando y dénde se superponen zonas
de saber provenientes de distintas conceptualizaciones
lingnisticas.

Manejar los libros es 1til, en suma. como expe-
riencia para teorizar a partir de esa determinada prac-
tica lectora y porner en accién ciertos principios concep-
tuales: para revisar las capacidades metalingiisticas de
los alumnos segiin el proceso cognitivo que realicen, para
resaltar las “zonas de riesgos “entre las propuestas de
altabetizacién y  las estrategias didacticas, fundamen-
talmente si éstas no guardan coherencia con aquélias.

"Aqui se abren cuestiones centrales. como qué es
una lengua escrita; qué procesos de adquisicién se re-
conocen en el sujeto que aprende; qué relacidn existe

entre lengua oral y escrita, y qué sabe el maestro sobre
estos problemas”+®

Un aspecto que seria importante tener en
cuenta dada la reforma curricular implementada a par-
tir de los C.B.C es el manejo simultdneo - por parte del
docente o alumno del profesorado- del libro dirigido al
maestro y del libro de lectura para el nifio. En efecto,



un libro de texto que se lanza al mercado con ciertas
nuevas metodologias o conceptualizaciones debe garan-
tizar la transmisién de una cierta informacién que le
permita al ensefiante entrar en contacto con ella. Una
estrategia que apunta a esa divulgacion es la produc-
cién por parte de la editorial de un cuadernillo dirigido
al maestro, que se abre generalmente con una
fundamentacién o marco teérico y que luego guia, a ve-
ces paso a paso, el desarrolio de cada uno de los temas
del libro del alumno.

Lo deseable serfa que ese marco tedrico explicitado
guardara coherencia con las actividades propuestas y
que menclonara la bibliografia de consuita para que
fuera posible a partir de alli reconstruir los marcos
conceptuales sin contar con la Gnica voz del divulgador.
Es aqui donde entra en juego la claridad gque el ense-
fiante posea acerca de la lengua escrita como objeto de
conocimiente para aceptar, rechazar o tomar decisio-
nes de intervenciin.

Esta problematica, pero en relacién con los textos
de ensefianza secundaria ha sido tratada criticamente
por Gustavo Bouibini, el cual aflrma:

“Creemos que una divulgacién pedagogica efectiva
dirigida a los profesores habra de tener en cuenta las
necesidades especificas de sus destinatarios, buscando
articular los saberes proplos de su formacién y de su
con los saberes nuevos. El texto de divulgacién
dirigido a docentes habra de construirse a partir de una
zona de saber que se considere saber_' a ensefar. mas
alla de las restricciones que impondria ¢l seguimiento
punto por punto de losmcapitulos de un determinado ma

¢l alumno”.
s gla;ilcccionar los textos escolares es nv-:ccsaﬂo to-
mar conciencia que- como afirman Ana Maria Kaufmlan
y M.E.Rodriguez esos materiales se relacionan con las
politicas educacionales del nivel correspondiente, con

practica

las normas curriculares que las habilitan y y los enfo-
ques pedagdgicos sustentadores.Es importante atender
a los modelos culturales que los libros en cuestién, en
tanto lenguaje, ofrecen: a su lecturabllidad v a las si-
tnaciones concretas de uso que atanen a la operatividad
de las reallzaciones lingiiisticas en el aula.

En los textos con los cuales he trabajado puedo

hacer una primera observacién:

® Hay libros que no son proplamente tales, puesto que
son también cuadernos para escribir, armar. pegar
recortes. La mayoria de los materiales escolares res-
ponde a este esquema.

® Hay colecciones con propuestas separadas en distin-
tos libros para el mismo curso: “Libros para leer. Li-
bros para jugar. Libros para conocer”.

@ Hay carpetas de actividades con ejercicios ortografi-
cos. gramaticales v de comprension lectora.

Para el presente capitulc he seleccionado los que
corresponden al primer ciclo de E.G.B , fundamental-
mente los de 1% afio y me centraré al en la adhesion a
determinado método ¢ enfoque de lectoescritura ; b) en
el uso de consignas como discurso escolar , ¢} en los
caracteres paratextuales como elementos indicadores
de las propuestas ¥y d) en la literatura para nifios den-
tro de los libros o manuales escolares.

Encuadres flexibles: actividades multiples

La necesaria “limpieza"que el tiempo hace por las
estanterias de las bibliotecas de aula determinan que
ya no existan en las que he consultado libros que res-
pondan especificamente a los métodos alfabético, fonico
o0 sildbico puros.



En general, incluso los mas antiguos son eclécticos
¥ no responden paso a paso a los lineamientos teéricos
de los métodos en cuestion. Por una parte esto respoan-
de a que el libro de lectura comienza a usarse no en
fc_irma inmediata sino meses después de iniciado el pe-
riodo escolar. Una mirada minuciosa sobre los cuader-
nos de los niflos debiera complementar este estudio.

Perlo, por otra . una observacién atenta permite recons-
truir la concepcién fundante,

1- El métode global: Si el método global sostiene que
la lectura es un proceso de capatacién de ideas, el
aspecto comprensivo debe acompanar al de reconoci-
miento de oraciones desde las primeras etapas.

En las fases iniciales predominan las frases { u
oraciones unimembres) simples y extraidas del mundo
cotidiano del nifio, que han de ser la primera escritura
que el alummno hard en su cuadermo.

Dija de sol. Dia nublado. Dia de Nuvia.
Huy os...

Yo me llamo...
Nenes ¥ nenas van a la escuela.
Esta es mi maestra. Mi maestra y yo. Mis amigos y yo.

Las consignas ordenan la copia de esas breves ora-
clones y la escritura se presenta tanto en cursiva comio
en imnprenta.En forma gradual se pasa del reconocimiento
de las oraciones a las palabras, se ofrecen ejercicios de
separacién en silabas y formacién de nuevas
“expresiones”a partir de ellas. También actividades de
completacién grafematica, empezando por las vocales,
luego por algunas consonantes, hasta finalizar con las
silabas compuestas.

Asi, por ejemplo después de la lectura de un cuen-
to se propone la redaccién de una oracién breve alusiva
al mismo, la escritura del nombre del personaje y la

separacidn sildbica de dicho nombre, cuya notacion es
simpre en letra cursiva e Imprenta..

La prediccion a través de dibujos y la completacién
grafemadtica adquleren relevancia en este método que
es “ldeovisual o "visual- ideografico”™. Es asi que en un
libro que responde a esta concepclon se sostiene que la
lectura de la imagen es el primer aprendizaje del nifio
puesto que se aprendern a leer las imagenes que son
también un texto. Por otra parte se afirma que:

“La frase es la minima agrupacion de palabras con
sentido ¥ por eso se parte de la lectura global de frases.
Pero de tedos modos, el libro utiliza también palabras
aisladas, llamadas generadoras, silabasy letras, posibi-
litando la discriminacion de fénicos y, en otro nivel, la
prediccion y la inferencia. Son procedimientos alterna-
tivos y eclécticos para facilitar los aprendizajes a lecto-
res de muy distinta condicion™®

Los textos siguen una graduacion sistemitica; al
principio con un vocabulario minimo, introduciendo una
dificultad por vez; va de la frase de lectura global y es-
critura imitativa a la discriminacién de la palabra aisla-
da y de alli a los fonemas y grafemas. Se focalizan le-
tras del contexto de las palabras pra poder diferenciar-
las por semejanzas y sustitucién, trabajando ademis
silabas directas e inversas.

Algunas de las consignas revelan el valor otorgado
a la copia, asi como la discriminacién de la puntuacién y
la entonacién:

“Se usa una gran variedad de tipos de letras y
abundante reiteraciéon de las mismas para favorecer la
ortografia correcta desde el inicio”3?

La indicacién al alumno se efectiviza en 1a ins-
truccién siguiente:

“Escribimos coplando.




Leemos entre todos, las palabras del texto.

Copiamos con letra manuscrita o con letra de imprenta,
ias palabras y frases en el cuaderno.

Distinguimos las letras A, P, S, y O

Escribimos varios renglones de cada una de estas le-
tras en el cuaderno”

Los trabajos de escritura apuntan a la produccién
de oraciones y se trabaja con la revisién y correccién de

errores:
“Vean si esta blen y corrjjan los errores. Muéstrenlo a

la maestra o al maestro y, si lo aprueba, copienlo en esta
pagina”

2. La palabra generadora y la facilidad de aplicar: El
método de palabra generadora parte de la palabra como
enidad significativa, distinguiendo los elementos que la
componen y a partir de alli -silabas y letra- formar nue-
vos lexemas.

En la revisién del material que sigue a este méto-
do he observado que en primer lugar se presentan las
silabas simpies, entendiendo por lo mismo que las voca-
les son unidades sildbicas, luego se introducen las sila-
bas directas, mas tarde las inversas y posteriormente
los grupos consonanticos. Es en esta etapa en que .I'né-'
todos silibicos y generadora y confluyen en las activida-
des a ensefar O Proporier.

“Facil de ensefiar” -afirman algunos maestros des-
de una lgica adulta - dificultades graduadas que faf:i-
litan la adquisicion de la palabra. Estas argumentacio-
nes son refutadas por E.Ferreira y otros investigadores
actuales pero que, sin embargo siguen vigentes en las
actividades propuestas por muchos de los textos actua-
les.
Guido y Lopez Kopusar afirman que “una vez adqui-
rida la palabra recomendamos evitar la formacion de

oraciones sin sentido ¢ ajenas a la realidad del nino del
tipo de: ‘mi mamd me ama’'e ‘Susana asa ese $¢s0 soso'en
las que las semejanzas de los vocablos hace mas dificul-

tosa la lectura”, *

Esta sugerencia no siempre es observada, sobre
todo en la etapa inicial y asi leemos :

Mami me ama. Ame a mi mamd.

jA mi i mama me mona!

Susl suma. ~Sume SusLSume mdas.

Ema mima a Manuela. Mima Ema a Matias?

Es de destacar, sin embargo, que las propuestas se
renuevan y que las palabras generadoras en muchos
libros no aparecen aisladas sino formando parte de cuen-
tos, poesias o noticias. A partir de ellos se extraen los
lexernas y se realizan las actividades.

Asimismo las lecturas, aunque con reiteraciéon del
grafermna a fijar son, aunque escolarizadas, mas creativas.
En esto incide la incorporacion de escritores reconoci-
dos de literatura infantil a las propuestas editoriales.
Tal, el ejemplo siguiente cuya autoria es atribuible a
Schujer y Marino:

“Es casi de noche. Lola y su papa no paran de charlar:
se cuentari chistes, algunos chismes... La mamd se estd dando
una ducha cdliente y Pan Pan duerme lo mds pancho en su
cucha”. 54

3- El aporte editorial desde un enfoque constructivista : A
partir de las investigaclones de Ferreiro y Teberosky se in-
corporan otras lineas de abordaje al proceso de adquisicién
de la lectoescritura.

Los libros para primer afo adoptan la tipografia de
imprenta mayuscula y la mayoria dde las consignas di-
rigidas al nifio apuntan a actividades de escritura en
las que “escribe como puede”™o “como sabe " lo que se le



propone:
“Escribo como puedo el nombre de un companero”

"¢ Qué nombres empiezan como el mio ? Lo escribo
como puedo”,

Seguir los lineamientos de las investigadoras ci-
tadas implicaba reconocer cusles eran las hipétesis sus-
teptadas por los alumnos y si diferenciaban dibujo y es-
::;tura. A esto responden preguntas como las siguien-

‘¢ Hay algo escrito en la historieta? ¢ Como me di
cuenta? 4 Qué dird? ;En qué cuadro de la historieta hay
solo ilustracién sin nada escrito?”

“Digo lo que me parece que puede estar escrito”

"Miro los dibujos y lo que esta escrito debajo de cada
flustracion. Digo en voz alta el nombre de cada cosa. Rodeo
con color las cosas que en realidad son grandes pero tienen
nombre corta”

En éstas y otras consignas del mismo tipo se tie-
nen en cuenta los aprendizajes espontdneos y se consi-
dera la elaboracién de las primeras hipétesis acerca de
la lengua escrita que supone por parte del nifio un pro-
ceso cognitive y creativo.

* Oralidad y escritura constantemente se
entrecruzan en la aclividad escolar: ambas son modali-
dades del lenguaje que comparten rasgos semejantes y
diferentes. Pero en estos ultimos aftos la investigacion
sobre la oralidad y su adquisicién entré como contenido
curricular. Asi es que en los C. B. C. , la lengua oral
configura un bloque propio; son contenidos conceptua-
les el lenguaje en las relaclones sociales, la conversa-
cidn, la entrevista, la narracién, la descripcidn, la argu-
mentacién, etc como discursos propios de la oralidad.

Las consignas que apuntan al desarrollo de la mis-

ma son innumerables:

74

‘¢Cudl es el lugar de la escuela que mds te gusta y
por qus?” .

" Reunite con tus comparieros. Comenten algin capri-
cho que hayan tenido. Dramaticen unio”

¢ Qué opinan sobre los animales en cautiverio?

"Conversamos sobre el cruce de las calles, las sefiales
de transito y el semdgoro”.

* Se {ncorpora la funcionalidad de la escritura: Leer
y escribir con propositos reales y significativos :textos
informativos, instructivos, epistolares aparecen junto a
los literarios. Porque, aun sin haber entrado en la etapa
alfabética los nifios saben - o deben aprender- cual es
la funcién social del sistema de escritura.

Los textos instruccionales se privilegian en el pri-
mer ciclo; sera necesario leer { o que les lean) para
hacer algo (fabricar, jugar, cocinar). Asi por ejemplo, para
fabricar titeres, el docente lee €l instructivo y los alum-
nos responden ¢ donde estdn escritos los materiales? ¢
dénde dice lo que hay que hacer?”.

Cartas, mensajes, invitaciones, informes de expe-
rimentos, noticias, prondsticos del tiempo, listados, cuen-
tos, poemas configuran los tipos de textos encontrados
en el material consultado. Al mismo tiempo que varie-
dades discursivas se observa el acceso a distintos por-
tadores de textos que los contienen. Se sugiere por ejem-
plo. "Buscar noticias sobre animales en diarios y revistas.
Las comentamos.gNos don la misma informacion que las en-
ciclopedias?”.

* Desde antes de iniciar la lectura, durante y has-
ta después de su transcurso el lector aporta su propia
informacién al texto, prediciendo y anticipoando conte-
nidos.

Las imagenes que preceden y acompafian los tex-



tos configuran situaciones comunicativas que alientan
Ia hipotetizacion, confrontacién y reconocimiento de ele-
mentos textuales linghisticos., ya que la lectura de
imagenes permite elaborar hipotesis acerca del conte-
nido desurrollando la capacidad dc observacién a partir
de los soportes graficos. Al respecto, cabe destacar que
las propuestas editoriales compiten en diagramacion,
calidad de papel y disefio de la imagen.

* Dentro de un encuadre constructivista que algu-
nos libros siguen con coherencia desde el principio al
final- y otros no - el criterio para seleccionar los textos
0 palabras a escribir no debiera ser restrictivo, enten-
diendo que las palabras no son faciles o dificiles segin
la combinacién de sonidos y/o letras sino necesarias,
utiles o imitiles segiin la situacién precisa en la que los
ninos las necesiten para su produccién. Por lo tante,
vinagre, aceite, lechuga, tomate y sal son los términos pre-
Cisos que ¢l nifio va a reconocer y escribir para hacer la
lista de ingredientes para preparar la ensalada, por ejem-
ple en la produccion de una receta.

Los enunciados de las consignas

Las indicaciones de tareas planteadas en los libros
de fectura constituyen un espacio sociediscursivo espe-
cifico que mereceria una investigacién mucho mas am-
plia que la simplemente esbozada en estas paginas.

Las consignas constituyen un género textual esen-
cial de la diddctica de la lengua; son textos instructivos
pedagoégicos que actian como mediadores para posibili-
tar la apropiacién discursiva tanto en la oralidad como
en la escritura. En los textos revisados hay heteroge-
neidad de propuestas, algunas muy validas y posibles
de ser empleadas por el maestro si éste tiene el senti-
do critico como para no trasponerlas mecanicamente sino
adecuarlas al texto base que le sirva de soporte.

Nuestra postura es que las actividades lingaisticas

-

aisladas {sean desde la dimensién notacional, como
morfoldgica, sintdctica o semantica) no son eficaces si
no estan directamente relacionadas con los textos, esen-
clalmente los producidos por el propio alumno y que sea
a partir de los mismos donde se dé la oportunidad de la
reflexién metalingtistica.

Aunque es imposible detenerse en todas las es-
trateglas planteadas, los enunciados de muchas de ellas
indican qué concepcién de aprendizaje y de alumno se
sustenta y qué aspectos de la lengua se priorizan.

1- Asi, algunas apuntan a un receptor creativo y no des-
ligan la lectura y produccion textual.

J"Qué historia te podria contar la hofita que vos encon-
traste? Escribila en el cuaderno.”

Al lado de un dibujo alusivo y con la lectura conjun-
ta del poema:

-2Qué es la primavera?

- Una miel dorada

en panal de cera”

la consigna:

JQuién habra contestado la pregunta de la estrofa?

JQué nombres le pondrias a un elefante. a un tigre, a
un pececito? ;Cémo se escriben los nombres propios?

Este enunciade permite la creatividad vy la discri-
minacion notacional, puesto que los sustantivos propios
se escriben con mayuscula.

En éstas: * Qué pasaria si los lapices aprendieran a
escribir solos?" O

“‘Qué pasaria si te creciera un gjo en cada dedo?" que
se completan con la sugerencia de inventar otras pre-
guntas y cambiar de cuaderno con los companeros para
que sean ellos quienes intervengan, la estrategia apuesta
al desarrollo de la fantasia (resuena la “voz'de Rodari ¥y




su Gramatica) pero también am empleo de determina-
dos modos y tiempos verbales que el nifio aprende a
usar jugando.

, {__k.a consigna siguiente apunta a un receptor plural
(los chicos escriben en grupo) y remite a un proceso de
escr:ltura—lectura .I€eéscritura con un destinatario es-
pecifico.

1. “L?an todos los comienzos de aventuras que estdn
mas abajo.

2. E{;jan uno, para seguirlo hasta el final.

3.  Ponganse de acuerdo sobre la historia que van a con
tar. Y, ademds, piensen a quién se la van a contar.

4.  Escribunla primero en borrador. Después de releerla y
corregirla, escribanta cada uno en su cuaderno libro”

* “"Groucho se entusiasmo con el diario y decidié escri-
bir una noticia. como lo hacen los periodistas. sobre un in-
tento de robo que habia presenciado. Pero, por apurado, no
le puso titulo ni copete. Ademds, como tenia muchas dudas
de ortografia, dejo en blanco los espacios, cuando no sabia
qué letras correspondian.

Ustedes, ¢ podran ayudarlo a completar la noticia para
que el resto de los periodistas pueda leerla. St prestan aten-
cién, van a encontrar algunas pistas.”

Otras veces el receptor es el alumno singular al
que se le ofrecen historfas para armar:

“Probd con distintas posibilidades para ver cudl te gus-
ta mds. Podés escribir primero con ldpiz por si querés cam-
biar o corregir algo. Después podés armar otras historias.”

La concepcién apunta a la escritura como proceso
que incluye la necesidad y deseo de escribir, la
preescritura o planificacién, la textualizacién y la revi-
sién o reescritura

2) Otras, remiten al reconocimiento de la palabra como

patrén visual.
*Te regalo una palabrita “casa”.Leemos entre todos las

palabras que nos regald el ldpiz. La palabra esta escondida
en la poesia ¢ La buscarnos? *

“Buscd y escribi las palabras escondidas. Te damos
un gjemplo:

comoda comedic casaca

Ccomo
moda
da.

3} Muchas instruyen sobre la combinacién de silabas y
letras para formar la palabra y se apoyan en ilustracio-
nes o elementos paratextuales.

“Combinamos silabas para encontrar los ingredientes
del puchero”. )

“Forma palabras con las letras de cada casita™:
"Escribi la primera letra del nombre de cada dibyjo.

JQué palabra se formé?”
“Formd palabras cortitas con las letras de MARIPOSA

y CARAMELO",

4) Otras , alertan sobre la ortografia de determinadas
palabras:
“Lee en voz alta las palabras con Z. Se escaparon las

z. Transcribelas.”.
“Escribimos copiando: Leemos entre todos las pala-

bras del texto. Distinguimos las letras A, P, S, y O. Escribt-
mos varios renglones de estas letras en el cuadermno”



"2 Es lo mismo?

Una sola R dos RR
CE-Q CE—O
CA-O CA—0O

“Ubica las palabras subrayadas en un cuadro
Con tilde ! sin tilde".

5) La oracién como unidad de sentido comnpleto es el
fundamento lingfistico que sustenta estas consignas.

*Entre estas oraciones hay una gue es absurda.Mdrcala
con una cruz”

“Orclena las oraciones segin el relato.Numera de 1 a 4"

“Buscd las palabras que terminen como “amarilla’™y es-
cribi una oracién con cada una”.

6) Abundan también actividades para reconocer acci-
dentes morfoidgicos, familia de palabras, sindnimos
anténimoes, parénimos , palabras compuestas.

“¢Conocés mas palabras que se formen con la unidn
de oiras? Busca ¢femplos con tus compafieros? Estas pala-
bras se llaman compuestas™.

“Completa con El o La, Los o Las en tu cuaderno:

.......aguila vuela alte, muy alto
aguas del arroyo son transparentes si no les tiran

-------

Con .......hacha corte lena para el asado
& eneens alcaucil es una flor?

“Escribi el plural de las sigulentes palabras: drbol- car-

cel- compds- pgjaro- raton”

‘Junta las palabras gue signifiquen lo mismo: cansado
[ agotado; jihilo, asombro, escaldn.casa,ning, perro / admi-
racion, peldarto, canalegria, hogar, nena

7} Hay consignas que generan patrones de malentendi-
miento, ya sea por generalizacién excesiva, por presen-
cia de reiteraciones léxicas que remiten a significaclo-
nes diferentes, por empleo de verbos gque condicen a
textualizar en formatos discursivos distintos al de los
enunciados.. Asi, cuando la propuesta consiste en pe-
dir que escriban “algo”, ¢a qué tipo de texto se alude.
Ese algo puede ser una carta, una oracién., un cuento,
una palabra.

Solo algunos ejemplos:

"Escriban algo sobre lo que vieron” (listado de pala-
brasj

"Cuento como quiero algo que pasé en la escuela
hoy".(alusion a hechos)

“Pienso y escribo alge sobre un vigje espacial” {;narra-
cién, noticia, texto descriptivo?}”

“Encontramos en el diario palabras que tenganromry
que se puedan representar-.(la negrita es nuestral.Las co-
locamos en un sobre todas juntas. Cada grupo elige un re-
preseniante. saca una palabra y la representa. Los otros
grupos cuentan gué estdn representando. Ganag el qgrupo
que mds puntos tiene”,

La accién de “encontrar™ presupone primero una
basqueda que ha de ordenarse al alumno. La instruc-
cion es confusa porque “representar” alude a dramati-
zar o ejecutar una accién. No clarifica si las palabras
buscadas han de designar objetos o acciones. El térmi-




no “representante” puede interpretarse como actor, li-
der del grupo. informante.

El verbo contar es sindnimo de narrar o, €1 un
contexto matematico , de computar pero , en la enun-_
ciacién de muchas consignas el resultado a obtener apun
ta a la produccién de descripciones 0 a enumeraciones
de elementos,

“Contdame como es tu barrio ; 5

“Cuento lo que vep camino q e escue .

“Imagina un animal gue sea mezcla de otros.Dibdjalo.
Escribe su nombre y cuenta cémo s,

Otras veces errores notaclonales o falta de pre::i-1
sion dificultan la interpretacion y, por consiguierc';te e
irabajo del alumno puede aparecer como equivqca oI. -

“Estos mensajes indican donde estci.escondtdo e :
soro. Alli esta guardada la lampara maravillosa. Ordena las
palalabras formande una oracion

“MARAVILLOSA LA LAMPARA CHINA EN BUSCALA"

El resuliadoe debiera ser "Busca la_lampara mara-
villosa en la China". pero el verbo esdrujulo scﬁala ur{.
Ohjeto directo, el pronombre "la’ que remite a la?paéra;
otra Interpretacién posible seria la escrltur.:m:sa OY

:La lampara mara ]
clones:una urimembre :
zrzontlnuacldn , otra bimembre de sujeto desinencial

iscala en China.
B Dificilmente los chicos lleguen a una construcclin

da. .
adcmi: misma imprecisidén caracteriza a 1a indicacién

siguiente en la que no se determina que las palabras_

las contiguas:
de ser tachadas deben ser _
e h"aLI;e una palabra y tacha dos palabras para descifrar

el mensaje:

“Bgja una nena diez osos comen

escalones viento Huvia atraviesa

montafias casa cuatro los sucios

salones si no legaste”

En sintesis: le lectura de las consignas de activida-
des puede inducir en el aula de los Profesorados de For-
macion docente a una reflexion,, revisicn ¥ reescritura
de las mismas, en caso de ser necesario.

Al decir de Kaufman y Rodriguez sobre la
practicidad de las carpetas de actividades para alumnos
¥ docentes es importante tener en cuenta, en su selec-
cidn qué concepciones pedagogicas fundamentan los pro-
cesos de lectura y escritura y de qué modo responden a
los requerimientos temdtico- retdricos de las distintas
variedades textuales,

Mi postura, en consonancia con las autoras cita-
das y con expresiones vertidas en Paginas anteriores es
privilegiar la lectura y escritura de textos completos
€n situaciones genuinas de comunicacion.

Indicaciones paratextnales

De acuerdo con Genette,
paratextualidad como la relacisn que el texto mantiene
con el titulo, el subtitulo, portada, prefacto, epilogo, ilus-
traciones y otros tipos de senales accesorias,

En muchos casos pueden considerarse a las orien-
taciones o guias a los docentes como metatextos, puesto
que la relacion que une un texto a otro es la de comen-
tario. Esto se da en aqueilas ediciones en que dichas
guias conforman un libro aparte.

“Este multilibro fue pensado para atraer a los nifios
al mégico mundo de la lectura Y. a la vez, por qué negar-
lo, para orlentar y aliviear el trabajo del docente” %

Concepciones acerca de la lectura, predictibilidad,

consideramos la




hipotesis. Anticipacién. competencia cognoscitiva ¥y lin-
glistica: diferentes propésitos de lectura, actividades
sistematicas sobre la lengua . configuran en muchas
guias un marco tedrico que serd luego eje de organiza-
cién de contenidos.

“No hay dudas de que el propésito de ensenar a
ieer en la actualidad busca gue ese nifio o adulto apren-
diz quiera, deseee leer fuera de la situacién escolar.
Pero para que esto se cumpla debemos ofrecer materia-
les de lectura que, para el sujeto que aprende resulten
interesantes, le demuesiren que vale la pena empren-
der el esfuerzo que implica leerlos.En pocas palabras:
materiales que resulten significativos al lector .Es de-
cir. leer es un acto subjetivo, personal. casi diriamos
tinico {...) ¥ a la vez es un acto social qué nos comunica
con los otras: con el autor y con los demads lectores:
incluso nos comunica con los personajes reales o
fantaseados que constituyen nuestra historia como in-
dividuos.

Estas cuestiones se vinculan con €l concepto ela-
hyorado por Roland Barthes : el placer del texto. Placer
de leer y placer de escrbir, también...

En otros casos, las indicaciones son mds reduci-
das y se encuadran Como elemento paratextual en el
prefacio.

En el indice. es donde pueden rasirearse las con-
cepciones de alfabetizacion subyacentes. Observamos asi
qué portadores de textos aparecen, qué siluetas
discursivas predominan en cada ano, si se integran o
no al texto base las actividades de reconocimientos de
palabras. silabas, letras. etc.

Las ilustraciones son también elementos claves en
los libros de adquisicién de la lectoescritura puesto que
configuran un texio visual que puede permitir la antici-
pacién y formulacién de hipétesis de lecturas.

Trabajar este campo como instancia de investiga-
cidn en la capacitaciéon de futuros docentes podria ser
una tarea fructifera que posibilitara el pensamiento ¢ri-
tico y ubicara, demitificando. la letra impresa dentro de
los clrcuitus econdmicos ediloriales.

La edicién de libros escolares:
una alternativa para la literatura infantil

Considero que la literatura infantil es antes que
nada literatura. por lo tanto es un discurso ficcional.
estético y polisémico que se construye dialdgicamente
con otros textos sociales y/o literarios. Su destinatario
especifico de ningtin modo debe restringir la esenciali-
dad estética que lo constituye.

«La finalidad de la literatura es la de ampliar el
capital simbdlico, proponer un acercamiento placentero
y creativo a la lengua materna. contribuir a la forma-
cion estética, facilitar el acceso a las posibilidades ex-
presivas del lenguaje literario, constituirse en un im-
portante elemento socializador. Pero. sobre todas las
cosas, permitir a las nuevas generaciones acercarse a
la productividad textual, entendida ésta no sélo como
un constituyente de ideas y conceptos, sino como un
Tico entramado de significaciones, donde lo expreso y lo
no dicho, lo sugerido y connotado adquieren profundida-
des al alc_ance de lectores capaces de llenar los vacios,
;;J:S :;1;1(;105 y los blancos que la auténtica literatura

Estas apreciaclones y muchas otras serian produc-
Hvas y necesarias a la hora de enfrentar al alumno fu-
turo docente, al docente en ejercicio ¥y al nific mismo
-receptor privilegiado- con ese texto que denominamos
literario. Porque ése es otro camino alfabetizador. el ue
invita al juego con los significantes, a las emoc'ioneqs
reflexiones. a la resolucién de los conflictos de acta.nlez
con los que se identifica. a las repeticiones poéticas, a




las transgresiones con el lenguaje para construir un
plus de significancias.

Para muchos nifios el primer contacto con el texto
escrito se establece en ia escuela a través del libro de
lectura. Y lo que muchos de éstos ofrecen son sélo eso:
lexturas escolarizadas cuyo objetivo es sistematizar
medifmte un relato breve {¢narracién, descripcion?) la
ensenanza de palabras de caracteristicas grafemnaticas
similares. Son entonces lecturas sin historias. conflic-
tos ni personajes a los cuales amar o temer.

La literatura es otra cosa. Y por esta razén en la
actualidad la mayor parte de los libros escalares inclu-
¥en cuentos compieios y poesias.

Como ya he senalado existen colecclones en las
cuales uno de los libros estd constituldo exclusivamen-
te por material literario; atros alternan distintas moda-
lidades discursivas y actividades con cuentos, leyendas,
poemas. adivinanzas, trabalenguas.

La mayor parte de los taxtos publicados son de au-
tores argentinos y esto tiene una explicacién: en los
ultimos diez arios el crecimiento de la literatura infan-
til vince de la mano de otro fendmeno: la tendencia a ia
manualizacidn o reproduccién de textos literarlos en li-
bros escolares.

Una investigacién publicada en la revista La Maga
en agosto de 1997 resalta la compleja relacion entre los
autores, sus obras y el mercado escolar. Hay quienes se
niegan a publicar en manuales; otros que descubren
que han stdo editados sin su autorizacion, grupos que
fijan tarifas que los editores consideran excesivas y al-
gunos autores noveles que ofrecen sus cuentos a pre-
clos moderados.

He aqui algunas opiniones: :

+Habria que prestar atencién al florecimiente de lo
manuales -advierte Lidia Blanco, Investigadora y critica

de Hteratura infantil-, porque se emplezan a generar

textos por encargo, y la bocaza de la Industria editoriai
estd avida de devorar los productos complejos y
alavandinarloss.

Graciela Cabal afirma: «Muchos de mis cucntos es-
tin en manuales, y $é que es la unica forma de que a
algunos chicos les lleguen mis cuentos. Lo que yo qui-
siera es que no usen mis cuentos para busear sustantivos
y adjetivos. Pero también cree que uno nunca sabe qué
uso se le dara a su literatura. aunque no esté en un
manuals.

«Para el escritor Ricardo Marifio, la reproduccién
en los manuales implica la escolarizacion de la literatu-
ra. Pero esto no lo escandaliza. También la literalura
infantil, aunque no esté en un manual se escolariza. Es
el mercado el que lo determina. Porque, de hecho, la
literatura infantil! funciona mejor en la escuela.:

Estas opinicnes interesan porque atafien a un cam-
po aun no bien delimitado, dado Ja corta tradicidn tem-
poral del objete de estudio. Los profesores universita-
rlos en Letras de gran parte del pais no contemplan
¢sta especialidad en sus planes de estudio, de modo tal
que los docentes que dictan Lengua y Lileratura en el
nivel terciaric para formar maestros de E.G.B. y Educa-
¢idén Inicial, én su mayoria no han recibido la prepara-
cldn académica ni poseen coneocimientos para retrans-

mitir esia literatura cuyos destinatarios finales son los
ninos.

«Hoy mdés que nunca, cuando el comercio editorial
genera una profusién de titulos casl ilimitada, se hace
necesaria alguna clarificacion, algiin criterio evaluativo,
algin deslinde critico entre los textos artisticos que es-
timulan, mediante una practica significante creativa, la
competencia literaria de los nifios y aguellos otros tex-
tos que, sin ser literarios se sirven interesadamente de



la «imagen de marca» de la literatura infantil para com-
petir en el mercado y ganarse a los lectores. Desde lue-
go no siempre serd facil delimitar con nitidez las fronte-
ras pero determinadas publicaciones para nifios se ven-

den o se compran bajo el prestigio cultural de la litera- '

tura y en el interior de su discurso el lenguaje literario
brilla por su ausencias’®

Muchas editoriales conocedoras de la potencialidad
de los presuntos compradores han inundado ¢l mercado
con textos de relativa validez estética, fendmeno que no
es exclusivo de la literatura infantil, sino también de la
llamada sliteratura mayor». Pero en los libros de lectura
que he consultado, especialmente los de estos ultimos
afios, hay excelentes cuentos de autores de reconocida
trayectoria.

La biblioteca aulica es otro espacio de promocién de
la lectura y tampoco escapa a una constitucién
heterogénea, ya que pocas veces el libro ingresa por com-
pra o seleccién directa a partir de criterios especifica-
mente literarios, hecho por un maestro lector y amante
de la lectura.

Y vuelvo aqui al nosotros y a la primera persona que
me singulariza, a la funcién de sujeto docente que invi-
ta a la lectura, que deja que el placer del texto se
instaure en el aula con un tiempo propio. con idas y
vueltas, con busquedas y reflexiones, en didlogos
intertextuales.

Nuestros alumnos del Profesorado deben experimen:-
tar la lectura expresiva de un buen cuento o de un poe-
ma para. alguna vez transmitir esa vivencia, hacerla
suya, enriqueceria con su propia voz.

Algunos testimonios de algunos jovenes:

Valoro la incentivacion de la literatura y crec que €s
muy importante no sélo como futtura docente sino para la

vida-.

«Me gusté mucho, principalmente los cuentos y poesias,
creo que no valoraba tanto el poder del cuento, lo que logra
en los chicos y en mi misma.

Me gustaba cuande nos leia cuentos porque €s una
muy buena forma de que aprendamos a comunicarnos por
ese camino que es la lecturas.

Dentro de la gran cantidad de contenidos que pude
copmnocer y aprender, consegui adquirir un gusto especinl
por la literatura infantil ya que nunca habia tenido la posibi-
lidad de leer, por gjemplo poesia infantil. Disfruté muchisi-
mo de cada cuento leidor,

*No me acuerdo de gque me contaran cuwentos cuando
era chica. Por eso ahora me encanta gue nos lean: siento
cosas que no sé explicar Yy creo que voy a buscar cuentos asi
de lindos para los chicos cuando tenga que dar clasess.

«Me encantaron los cuentos que se leyeron en clase, me
gustaria profundizar comoe detectar un buen libro para que
los niftos, aunque supongo que esto se va logrando con ia
practica de la lectura, y el tener que leer muchos cuenios
para el final {aunque rezonguemos) nos va a servir,

-Me parecit genial la idea de contar cuentos y leer poe-
sias porgue ayuda a desenvolverte en la pricticas.

Mas alld 0 mas acd de una sintaxis escrituraria
correcta para transmitir sus experiencias lectoras, los
alumnos aluden a la iniciacién con el texto literario para
ninos. Esta experiencia puede marcar el descubrimien-

to del placer y la ruptura de la didactizacion utilitarista
del texto literario:

‘Para las practicas la maestra me pidié que leyera un
cuento sobre la familia y que los chicos buscaran y subraya-
ran palabras com mb y mpe.

Creemos que un buen texto literario se basta a si
mismo y no debe ser sometido a un disciplinamiento. En




tal sentido son reduccionistas aquellos cuestionarios
comprensivos que desmenuzan crdenadamente la his-
toria, entendiéndola como una construccion de superfi-
cie explicita. Y son deformadoras aquella actividades que
intentan aprovechar el cuento o el poema para aplicar
conceptos lingidisticos referidos a la normativa.

Sin embargo. algunas propuestas apuntan a la crea-
cion de estrategias de trabajo en las que el nifio puede
ser artifice de su propia produccién discursiva, partien-
do desde la oralidad hacia la escritura.

«Nos colocamos en circulo para vernos las caras. Pone-
mos caras de hambre y caras de rabia. [Y cara de no saber!
iY cara de egoista! ;Y cara de alegria! JA qué persongfe del
cuento corresponderd cada cara? JComo seria la cara del
tapir cuando estaba diciendo: si lo agarro lo hago barre?

“Mezcld en tu historia cosas de oiros cuentosr,

-Cuenten por turnos el cuento de la tin Alcacia pero
cambiando !a historia de los higos por las locuras que uste-
des pensarons,

¢ Por gué no jugds a Adivina Adivinador, Tin Tin encon-
tré... 7 Inuventd varias adivinanzas comn ¢osas gie se te ocu-
rran que puede haber encontrado Tin Tin en sus saltos.»

«El poemario es una cagja en la que pueden vivir todos
los poemas juntos...»

Un texto literario requiere un lector gue vaya cons-
truyendo su competencia, de ahi que las estrategias de
ensenanza deben ser flexibles, creadoras, no uniforma-
das para permitir que el lector empirico recree, plantee
preguntas al texto. Preguntas que lo ayudardn a seguir
leyendo.

Como afirma Barthes, toda lectura estd penetrada
de Deseo o de Asco). sLa lectura no desborda la estruc-
tura; estd sometida a ella, la respeta, pero también la
perviertes % ’

Explica luego los diferentes placeres de la lectura:
la extraccion del placer de las palabras, el erotismo del
lenguaje como practica oral y sonora; ¢l movimiento del
suspenso, el desvelamiento ante lo que va a ocurrir y
que obliga a seguir leyendo,

«Por 1iltimo hay una tercera aventura de la lectura
{..) ésta es, si asi puede llamarsela, la de la Escritura.
La lectura es buena conductora del deseo de escribir."®

Que la literatura llegue al aula, entonces como de-
seo, goce, aventura personal y colectiva ya que. siguien-
do a Barthes ... snio hay verdad objetiva ni subjetiva de
la lectura, sino s6lo una verdad lidica. Y ademads, en
este caso, el juego no debe considerarse como distrac-
cién sino como trabajo del que, sin embargo, se¢ ha eva-
porado todo esfuerzos®
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INTENTANDO CONCLUSIONES

El recorrido por algunas lineas tedricas y fundamen-
taclones didacticas no ha pretendido ser exhaustivo ni
mucho menos cerrado.

Hemos estudiado algunos autores qué nos son fa-
miliares y cuyas propuestas pueden acercarse a los do-
centes. Otros libros de tendenclas actuales nos han
abierto panoramas o motivado a la discusion de lo esta-
blecido.

Hemos reconocido el aun insuficiente aporte de la
lingiistica en la problematica de la adquisicién y la ne-
cesidad de incorporar aspectos del analisis del discur-
so para la interpretacién de las producciones infantiles.

No he encontrado en el ambito en el que actdo
bibliografia sobre este tema desde el enfoque psicoana-
litico, aunque Bettelheim y Zelan en lineas generales
hablan sobre la incidencia de la literatura en el apren-
dizaje de la lectura y advierten - recordando a Freud -,
que los errores durante la misma estan sujetos a los
mismos principios que rigen los fallos verbales y los ac-
tos fallidos.También, el ultime libro de Desinano ofrece
consideraciones sobre el nino- sujeto que se inserta in-
dividualmente en los discursos sociales y que, como su-
jeto que es, es también tomado por el lenguaje. Profun-
dizar esta tematica en relacidn con distintas discipli-
nas revestiria relevancia para-la problematica de ad-
quisicion de la lectoescritura.

Todos los autores estudiades coinciden sobre los
significados soclales de la escritura y la lectura. pero
hemos comprobado que algunos aspectos de la
implementacion de los enfoques han experimentado
modificaciones, frutoc de otras investigaciones o de la
propia experiencia.



Esto nos hace retlexionar sobre la relatividad de
los eonocinlientos v la necesidad de realimentar las lec-
turas. Pero rambicn sobre la importancia de sedimentar
aquello que en nuestra propia practica se ha revelado
vidioso.

I;‘ar:f;;'nr) Como una limitacion la impesibilidad de
;I;)Tf:;r;{;d{ljmcijjicllfs _1:)9:*?1;’1.11"38 ted:_‘i-:‘:as dtf: qajlier{es tj:stén

: A adrduisicion de la lectoescritura. Soy cons-
tiente de gue han quedado fuera de este trabajo algu-
Nos wportes didicticos que responden a marcos rronc‘ep—
tuales determinados. Pero veo necesario hacer altos en
Ir.ass caninos de lectura para pensar y re- pensar: por
Olra parte. en este dllimo campo hay exceso de biblio-
Brabia rellerativa v muchas veces de oscaso valor con-
cophial.

Los conthietus sociales de pobreza v marginalidad
auinentan la distancia que separa a los sujetos gue han
de pcceder ng solo o la lectoeseritim Jrafica s tam-
b o 1o andiovisnal, Esta realidad iT'ljuss[;l vodolorosa
no debi Lacernos perder i vista la {'Jt?l'fl[lt‘l!t.'ia-dr" ajirstes
crentibicns en oy modelos de alfabetizacion que operan
€11 las anlas conerelis,

La avuda v la ensenanza no luyen cnovunag sola
direceidn. Como en cualquier interaccion L infinen-
s son reeiprocas. Lo mds frecuente os que la aynda
Huy:o elel parlticipante mds experto -el mnestro- al we-
tuns competente, poro gl planoe interpersonal creado on
una aciividad compartida es un producto conjunto que
se caracteriza por  la intersubjetividad. Reitere la idea
de que el docente «lche conocer aquello que debe saber
el nino. Ksto hard que sus intervenciones no sean
ereaticas o 0rosas sino que sigan una secuencia de
lodien interns basada en el conocimicnto de la lengua

pero respetando los distintos ritmos de aprendizaje,

Esto me conduee al punte e partida: la reflexion
sabre los saberes profesionales y el cuestionamiento de

la practica aulica en el Protesorado.

Evidentemente es mucho mas lo leido que o sinte-
sis necesariamente produciriu. pero carcocria de seni-
do transferirla mecdanicamente coma  un agregado de
nueva informacion. La clase cebe volverse nedis de
problematizacion en donde s¢ debe trabujar Simullén_r—_;;-
mente con el propio conocimiento ¥ on el gque los ninos
deben alcanzar. S

Si bien la lectura y la cscritura NG 3011 ANITHNIOS
identicos en lo que respecta al proceso de adnuizicidn,
en las posteriores aperturas de un texto se va esari-
biendo, como dice Barthes. su lectura.

Propiciar esa aventura como un recorrido que jo-
cluva llegadas y puntes de partida: lectura - aventura -
condictora del deseo de escribir v practicis que extrii
san ¢l placer de las palabras, la fascinacion e tos
significantes. la espera ansioss de 10s desenlaces
narrativos, la produccion finalmente propia que s¢ ern-
cadena con la de lantos otros ajenos,

En esa aventura estin los nines gue aprenden. ios
ernscianles maestros y NOselros, (ue SnNsenamons v
aprendeinos v debiéramos  hacer, al decir fie Tolctanshky,
un rabajo reflexivo y mentalinente comprometido. Un
trabajo que incluya el retorno a lo va producido para
reclaborar las propias representaciones.

Si, como la autora a la que hemos scguido adyvier-
te., se lrata de poder abordar la cotidianeidad
literariamente y de poder desacralizar 1o literario para
volverlo actividad lingiistica creativa y vigente, enton-
ces también se puede pensar en modos de significancia
que apunten a un mas alla de lo meramente instnui-
mental.

Alguien alguna vez me indicd que en las conclusio-
nes no se deben incluir citas textuales, Lo que sigue <s
entonces una transgresion a esa indicacion. Porque no



puedo decir mejor
S a——— su_[“‘(asc.:or'n mis palabras lo que Julla Kristeva
Horar :l‘ra!;ag;tr la lt.?ngua implica necesariamente remon-
xk Egs deil'-l mismo tin que apuntan el sentido y su
5 d Ir que el “productor™ de la lengua se ve
obligado a un nacimiento permanente, o mejor aun, que
a las puertas del nacimiento explora lo que le pre;:ede
Sin ser un “nifig” heraliteano que se divierte con sus'
jufegos. €S ese anciano que regresa a antes de su naci-
miente para designar a los que hablan que son hablados.
Sumergido en la lengua, el “texto” es por consiguiente
lo que ésta tiene de mas extrano: lo que la cuestiona, lo
que la cambia, lo que la despega de su inconsciente y
del automatismo de su desenvolvimiento habitual”, 62

RESUMEN

El presente trabajo se propone estudiar las princi-
pales lineas teéricas que dan cuenta del proceso
involucrado en el lenguaje escrito. Se hacen distincio-
nes entre las posturas tedricas ¥y las [undamentaciones
diddcticas que orientan el aprendizaje.

Capitulo I: Dimensiones de la alfabetizacién. La

lecloescritura inicial se inscribe en la problemati-
ca de la alfabetizacion y se convierte en un campo
de proyecciones sociales. politicas, lingtGislico-pe-
dagogicas en debate. Se advierte gque posturas im-
portanies desde la literatura o la semidtica ne han
trascendido a las teorizaciones sobre esta adquisi-
cion. : )
La escuela es considerada como uno de los espa-
cios en donde se encuentran el proceso individual
{o psicogenéticoj y el histdrico (o sociogenético) de
construccion del conocimiento.

Capitulo II: Adquisicion de la lectoescritura. Revisidn
de posturas tedricas. Se hace una revista de las
distintas teorias que han estudiado la problemali-
ca,

i. teoria ambientalisia. de tradicién conductista. El
proceso de aprendizaje se concibe como una aso-
ciacién entre respuestas sonoras a estimulos grafi-
cos 0 como tarea ideo-visual.

II. Las investigaciones soviéticas: Luria y Vigotsky plan-
tean la existencia de una prehistoria del lenguaje
escrito. Vigotsky sostiene que no es la comprension
lo gue generera el acto sino el acto de escribir el
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que da origen a la comprension.

Las investigaciones anglosajonas: Hay lineas diver-
sas. Algunas estudian el aprendizaje espontaneo
de los nifios, valorizando el conocimiento infantil
en contextos extraescolares, mieniras que otras
afirman que el interés del nifio por el mundo de lo
Impreso es resultado de la orientacién cultural en
la que se asume la alfabetizacién. La base tedrica
de estos estudios es Vigotsky en su version psicolé-
gica mas general y se delimitan propdsitos
etnogrificos,

Existe coincidencia en que el objetivo de la lectura
es la comprensién pero los planteos difieren en lo
que respecta al conocimiento que el lector incipiente
debe tener sobre su lengua. (Teorias de conciencia
lingtiistica y claridad cognoscitiva)

IV. Las investigaciones sudamericanas: Emilia Ferreiro

y A. Teberosky muestran la pertinencia de la teoria
psicogenética de Piaget y las conceptualizaciones
de la psicolinglistica contemporanea para compren-
der la naturaleza de los procesos de adquisicidn
del conocimiento acerca de la lengua escrita.
Liliana Tolchinsky revisa algunas interpretaciones
de Ferreiro profundizando mas en los aspectos
lingitisticos. Intenta conciliar las diferencias entre
constructivismo, especificidad de dominio e
innatismo notacional.

Capitulo III: Métodos y enfoques de lectoescritura; Pro-

pone un recorrido critico. Si blen cada propuesta
adscribe a una filiacién teérica, no siempre es posi-
ble delimitaria c¢on precision dado los
entrecruzamientos que se efectian en la practica.
Se delimitan los métodos sintéticos y analiticos, la
“versién diddctica vigotskiana"de E. Cuenca, (la que
es incluida porque muchos maestros utilizan las

ejercitaciones} las propuestas desde el
constructivismo (Kaufman, Lerner y Palacios, To-
rres y Ulrich] y desde el constructivismo-
interaccionista (Desinano) asi como las acciones del
programa Ecos.

Se hacen consideraciones personales sobre las dis-
tintas propuestas y se establecen coincidenclas y
divergencias.

Capitulo IV: Una mirada sobre los libros de lectura.

Se propone un recorrido sobre los libros de lectura
de uso frecuente con el objeto de teorizar a partir
de determinadas pricticas, analizar consignas y
resaltar zonas de riesgo entre propuestas de alfa-

_betizacién y estrategias diddcticas.

Intentando conclusiones: Se advierte sobre la necesa-

ria apertura que ha de sostenerse en este campo
dado las investigaciones en curso. Se proponen
abordajes que trasciendan la mera funcionalidad
de la lengua y el necesario compromiso mental del
docente en el proceso de produccion textual.

.
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